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RESUMO

Este trabalho visa explorar o ensino da matematica por meio da analise de livros didaticos do
aluno e do professor entre as décadas de 1960 e 1980, focando o 1° ano do ensino primario,
atual fundamental I. Iniciamos por uma reviséo bibliografica sobre o contexto histérico, desde a
introducdo do livro na sociedade até a utilizagdo do mesmo para o ensino na area da
matematica. A pesquisa tentara retratar brevemente, a histéria da educacdo e da educacao
matematica no Brasil, as diferentes concepgdes de ensino da época em questado, ou seja, entre
as décadas de 1960 e 1980, onde houve o apice e o declinio do Movimento da Matematica
Moderna. Por fim, este trabalho buscara explorar de maneira panoramica, se ocorreram
mudangas nos conteudos no ensino da matematica por meio da analise de livros didaticos do
aluno e do professor no 1° ano das séries iniciais e relatar quais foram essas mudancas.
Utilizar-se-a como metodologia a analise de livros didaticos como um objeto pertencente a
historia cultural, com um enfoque na analise socio-histérica, na analise formal ou discursiva e,
finalmente, interpretacao/ reinterpretacao.

Palavras-chave: Livros didaticos, 1° ano das séries iniciais, Movimento da Matematica
Moderna.
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INTRODUGCAO

A partir da década de 1970, educadores comegaram a questionar e refletir sobre
os precarios indices escolares e sobre as concepg¢des metodologicas adotadas até
entdo. Dessa forma, ocorreram as primeiras tentativas de elaboracdo de propostas
didaticas com influéncia construtivista, que se assentava na teoria piagetiana de
desenvolvimento cognitivo. Consequentemente, este novo enfoque construtivista
solicitou mudancgas nos livros didaticos usados em salas de aula.

O intuito dessa pesquisa sera analisar as mudancgas ocorridas nos conteudos
abordados na area da matematica - que podem dar indicios do ensino de uma
determinada época - e suas metodologias, nos livros didaticos das décadas de 1960 e
1980. A pesquisa foca-se nos livros do 1° ano do ensino primario por ter sido
considerado de fundamental importancia para os anos posteriores de ensino.

Os livros dos professores pesquisados da década de 1960 foram: Didatica
Especial da 12 série de Amaral Fontoura, Ensine com Exito de Persides Pires do
Amaral, Matematica na Escola Primaria de Maria dos Reis Campos (org.) e Ensinando
Matematica a Criangcas-Guia para o Professor do 1° ano de Lucia Marques Pinheiro
(org.); ja o livro didatico do aluno foi Primeiros Passos na Matematica de Célia Cértes
Abdon. Para a década de 1980 foi analisado o livro do professor e do aluno No Jogo da
Matematica da 12 série do ensino primario, atual ensino fundamental |, de autoria de
Dione Lucchesi de Carvalho, Lisbete Madsen Barbosa e Maria Cristina de Souza de
Albuquerque Maranhdo. A época examinada sera o periodo do Movimento da
Matematica Moderna no Brasil, que teve seu inicio na década de 1960 e seu declinio na
década de 1980 e, também, relataremos possiveis influéncias politicas, econémicas e
sociais no ensino da matematica que observamos através da analise desses livros
didaticos.

Cabe ressaltar a dificuldade de se encontrar livros do ensino primario nas

décadas de 1960 e 1980. A década de 1970 nao foi analisada devido a nenhum



exemplar ter sido encontrado. Para essa pesquisa, emprestamos os livros didaticos do
CEMPEM (Circulo de Estudo, Memodria e Pesquisa em Educacdo Matematica) da
Universidade Estadual de Campinas, ao qual ofereco meus agradecimentos mais uma
vez. Tal dificuldade confirma o que Bittencourt (1993) e Corréa (2000) afirmam em
relacdo ao livro didatico, que € visto como um objeto consumivel para uma determinada
série e depois é descartado, o que indica o ndo costume da memoria escolar na
sociedade brasileira.

As dificuldades em relacao a disciplina de Matematica - tanto no ensino quanto
na aprendizagem - foram observadas nos estagios realizados no Curso de Pedagogia
da UNESP, em Rio Claro, entre os anos de 2007-2009. Mediante os projetos
integradores aplicados durante o curso de graduacgao, observou-se a grande dificuldade
dos alunos na disciplina de matematica. Os indices nacionais como os divulgados na
Prova Brasil e o Saeb (Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéo Basica) constatam
o baixo rendimento dos alunos. Apesar de o enfoque ser construtivista no ensino atual,
mesmo que s6 na teoria, pdde-se observar que o livro didatico na area da matematica
€, em sua grande maioria, 0 Unico instrumento utilizado para o ensino da mesma.
Segundo Onuchic (1999), Bittencourt (1993) e Oliveira (2008) isso ocorre devido a
formacgao ineficiente dos professores, que os intimida a planejar aulas com
metodologias alternativas.

Dessa forma, devido a essa formacao deficitaria, o livro didatico, na maioria das
vezes, torna-se o uUnico meio de ensino para o professor. Segundo Silva Junior e
Régnier (2008), o professor quando nao se sente seguro em relagdo a sua formacao,
transforma o livro didatico em um recurso diario de auxilio, influenciando sua pratica
docente.

Choppin (2004) afirma que nos ultimos trinta anos estdo se desenvolvendo cada
vez mais pesquisas historicas referentes aos livros didaticos, apés um longo tempo de
negligéncia em relacao a esta fonte de pesquisa. Por ser algo recente, nem todas as
producdes didaticas e nem todos os periodos foram analisados. Observa-se ainda a
crescente demanda mundial por livros didaticos; que no Brasil, no inicio do século XX,
chegou a representar cerca de dois tercos dos livros publicados e, em 1996, em torno
de 61%.



Tal procura por esse tipo de pesquisa se deve a diversos fatores, no qual
destacaremos alguns (CHOPPIN, 2004). O primeiro deles seria em relagao ao interesse
de historiadores e profissionais vinculados a educagéao, area de grande demanda social.
A seguir, pode-se citar 0 anseio de diversas populagbes de criar ou até mesmo
recuperar sua identidade cultural. O surgimento de equipes e centros de pesquisa que
desenvolvem estudos sobre livros didaticos também é um fator relevante e, por fim,
analisam-se as incertezas do futuro do livro impresso, em especial o didatico, diante
das novas tecnologias educativas. Deve-se ressaltar que a abundéancia de pesquisas
relacionadas a esse tema refere-se “também a causas estruturais: a complexidade do
objeto ‘livro didatico’, a multiplicidade de suas fungdes, a coexisténcia de outros
suportes educativos e a diversidade de agentes que ele envolve” (CHOPPIN, 2004, p.
552).

Segundo Choppin (2004), os livros didaticos apresentam ainda quatro fungoes,
que podem variar socioculturalmente, de acordo com uma determinada época,
disciplina, nivel de ensino, métodos e formas de utilizagdo. A primeira fungcado seria a
referencial, na qual o livro didatico € uma tradugdo do programa curricular, contendo
conhecimentos que um determinado grupo de individuos acreditam que devem ser
transmitidos. A segunda fungdo seria a instrumental, no qual se pde em pratica
métodos de aprendizagem, que acreditam ser propicios a aquisicdo dos
conhecimentos. A terceira refere-se a ideoldgica e instrumental, onde se caracteriza
como um objeto vetor de uma determinada lingua, cultura e valor da classe dirigente,
assumindo um papel politico em destaque. Por fim e mais recente, ha a fungao
documental, no qual o livro didatico pode fornecer, por meio de seus textos, uma forma
de confrontagcédo e desenvolvimento do espirito critico de um individuo. Desta forma, o
livro didatico se diferencia em suas fungdes e usos.

Na mesma linha de pensamento de Choppin (2004), para Bittencourt (1993) a
natureza complexa dos livros didaticos pode explicar o recente interesse por pesquisas
nessa area. O livro didatico pode ser visto como uma mercadoria que sofreu evolugdes
na forma de ser fabricado e de ser comercializado, devido a sua alta demanda, e isto é
refletido nos conteudos educacionais de uma determinada época. Ele também é um

instrumento pedagdgico, inserido em uma longa tradicdo de métodos e condigbes de
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ensino. Por fim, o livro didatico pode ser considerado como um objeto possuidor de
valor, ideologia e cultura.

Para Bittencourt (1993), o livro didatico tem sido o instrumento pedagdgico mais
utilizado no ambiente escolar, onde muitas vezes um determinado curso & subordinado

aele.

Na pratica, o livro didatico tem sido utilizado pelo professor,
independente de seu uso em sala de aula, para a preparagédo de “suas
aulas” em todos os niveis de escolarizagcdo, quer para fazer o
planejamento do ano letivo, quer para sistematizar os conteudos
escolares, ou simplismente como referencial na elaboracdo de
exercicios ou questionarios. (BITTENCOURT, 1993, p. 02)

Bittencourt (1993) afirma que os pais também simpatizam com os livros didaticos,
principamente os que pertencem a classe média que acreditam que eles sejam um
meio de controle dos conteudos a serem estudados. Ja os que pertecem as classes
populares, somente a sua posse pode ser associada a um certo “status” social.
Portanto, “o uso e a posse do livro didatico inserem-se, assim, em uma complexa teia
de relagdes e de representagdes sociais” (BITTENCOURT, 1993, p. 02).

Para Corréa (2000) e Chartier (2001) o livro didatico € um objeto possuidor de
valores que tem como intuito transmiti-los em um determinado momento.

Corréa (2000) alega que o livro didatico pode se constituir em um projeto de
nacao que se almeja construir por meio da educagao escolar. Lajolo e Zilberman (1999,
p. 121) apud Corréa (2000, p. 16) relatam que o livro didatico é uma “poderosa fonte de
conhecimento da histéria de uma nacdo que, por intermédio de sua trajetéria de
publicacbes e leituras, da a entender que rumos seus governantes escolheram para a
educacao [...]".

Nota-se que o livro didatico pode ser utilizado como fonte de pesquisa, pois
representa valores culturais de uma determinada época, concepgdes educacionais €

pode servir de instrumento na legitimagao de sistemas de poder. Assim,

Testemunhos de conteudos de naturezas diversas no que tange a
valores morais, éticos, sociais, civicos e patridticos, os livros escolares
que serviram de guia para professores e alunos ainda tém muito a ser
desvendado. Desvenda-los requer que se tomem em consideragao dois
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aspectos: primeiro, trata-se de um tipo material de significativa
contribuicao para a histéria do pensamento e das praticas educativas ao
lado de outras fontes escritas, orais e iconograficas e, segundo, ser
portador de conteudos reveladores de representagdes e valores
predominantes num certo periodo de uma sociedade que,
simultaneamente a historigrafia da educagdo e da teoria da historia,
permitem rediscutir intengdes e projetos de construgdo e de formacgao
social. (CORREA, 2000, p. 11-12)

Ainda segundo Corréa (2000) ha muita dificuldade em pesquisas voltadas para o
livro didatico. Tais fatores podem estar relacionados, como fora mencionado, pelo fato
de o livro didatico ser feito para uma determinada série e ser descartado assim que
cumpre a sua finalidade. O segundo fator seria a sua especificidade, que é vista
somente como um objeto de leitura, pois ha pouca preservagdo da memdria da
educacgao brasileira. Bittencourt (1993) afirma em sua tese a dificuldade que enfrentou
para a coleta de material, que no caso foi documental por meio de livros didaticos. A

autora alega a esta dificuldade a:

[...] caracteristica do produto ser consumido em tempo breve, de acordo
com os ritmos das reformas curriculares, criando um paradoxo: possui
uma grande tiragem de exemplares desde seu inicio, mas € pouco
preservado, raramente encontrado em locais adequados, na maior parte
das vezes, em péssimo estado de conservagdo. (BITTENCOURT, 1993,

p. 10)

Em relacao aos conteudos, Corréa (2000) afirma que o livro didatico pode se
tornar um unico instrumento utilizado para transmitir determinados conhecimentos
estabelecidos em um periodo histérico, muitas vezes destinados com diferenciacdes
para os abastados e para as classes populares.

Ariés (1981) afirma que os livros escolares também contribuiram para a
concepgao de infancia, que se iniciou no século XVIl. Os mesmos continham textos em
verso e/ou prosa, trazendo aspectos de moralidade infantil. Em relagao a moralidade,
Bittencourt (1993), relata que no Brasil, mais especificamente no século XIX, havia
livros escolares com historias morais com o intuito de despertar a tolerancia, a amizade
e a benevoléncia. Esses textos representam os valores cultivados em uma determinada

época que:
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Quer na forma de uma simples narrativa ou poesia de abordagem
historica, politica ou geogréfica, os textos que compuseram os livros
escolares na trajetoria historica da educacido escolar sdo registros a
serem decodificados no que se refere aos saberes a inculcar e que
tiveram como instrumento de inculcacdo as praticas educativas
escolares. (CORREA, 2000. p. 19)

Oliveira (2008) concebe o livro didatico como uma “forma simbdlica”, defendendo
que devem ser observados em suas vertentes socio-histéricas, formais e ideoldgicas.
Em relagdo as “formas simbdlicas”, Thompson (1995, p. 47) as define como ‘[...]
expressoes linguisticas, gestos, agdes, obras de arte, etc” e a partir do século XVII, com
o advento do capitalismo, também jornais, panfletos e livros, chegando a transmissoées
e codificacdes eletrébnicas no século XX.

Ainda sobre as formas simbdlicas, Oliveira (2008) as classifica em cinco
aspectos. O primeiro seria intencional, na qual ela é elaborada por um individuo e para
um individuo, manifestando sua intengdo. O segundo seria 0 convencional, em que as
expressdes humanas se dao por meios técnicos, possibilitando a comunicagdo. O
terceiro € o estrutural, no qual os elementos internos sdo convenientemente
estruturados, ocorrendo 0 mesmo com os livros didaticos que possuem uma estrutura
na apresentacdo de conteudos, propostas de exercicios, ilustracdes, entre outros. O
quarto aspecto é o referencial, em que as formas simbdlicas falam de e sobre algo, € 0
objeto estimula varias possibilidades interpretativas. Por fim, ha o aspecto contextual,
em que se tem a intencao de “dizer” algo, inserido em contextos historicos especificos.

Nota-se que o livro didatico possui um carater soécio-histérico, no qual sofre
influéncias sociais e colabora para o dominio de grupos mantenedores de poder,
perpetuando suas ideologias. Outro aspecto seria o formal, cujas formas simbdlicas tém
o intuito de relatar algo e, por ultimo, ha a interpretagcao/ reinterpretacdo, em que “as
relacdes ideoldgicas, as formas como o sentido é empregado para estabelecer e
sustentar relagdes de poder, podem ser identificadas “ (OLIVEIRA, 2008, p. 44).

Segundo Oliveira (2008), os livros didaticos possuem uma importante fungao no
ambiente educativo, em que muitas vezes tomam a base de conteudos e metodologias
de um determinado curso. Com a expansao das instituicbes escolares, em decorréncia
da industrializagédo, houve falta de docentes, e entdo, padres, médicos, juizes, entre

outros, preenchiam essas vagas.
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Diante de tal improvisagao, os livros didaticos ajudam a suprir algumas
deficiéncias na — ou mesmo a falta de — forma desses professores
norteando quais conteudos devem ser ensinados e indicando
possibilidades didaticas. (OLIVEIRA, 2008, p. 59)

Apesar das transformacgdes ocorridas no ensino atual, o livro didatico continua
sendo visto como um objeto portador de transmissdo de conhecimentos e fonte de
seguranga para muitos professores (OLIVEIRA, 2008). Apesar do direito que o docente
tem para escolher o livro didatico que ira utilizar ser recente, ha listas dos mesmos,
entre os quais estdo os a serem selecionados, advindas do Ministério da Educacao.
Essa escolha dara o surgimento do programa desse docente. Diante disso, Bittencourt
(1993) afirma que este objeto cultural, o livro didatico, continua a sofrer controle por
parte do Estado, desde a época Imperial, exercendo grande influéncia no ensino.

Oliveira (2008) concebe o livro didatico como uma forma simbdlica de grande
influéncia no ambiente escolar, mas que “se abre uma pluralidade incontrolavel de
interpretagdes e possibilidades de usos [...] “ (OLIVEIRA, 2008, p. 60).

Assim,

As leituras que se fizeram com o livro didatico nem sempre seguiram as
normas impostas uma vez que se tratava de uma producéao cultural que
atingia um publico numeroso, heterogéneo, portador de representagdes
sociais diferenciadas que dificilmente fariam leituras idénticas, sem
“desvios”. (BITTENCOURT, 1993, p. 344)

Apesar do controle que o Governo exerce sobre as escolhas dos livros didaticos,
buscando uniformizar o ensino e exercer o seu poder, ndo ha como controlar as
experiéncias que ocorrem quando um individuo |é algo, que segundo Chartier (1996) é
algo privado, oriundo da concepg¢éo de mundo de cada ser.

Observa-se que o livro didatico € um objeto cultural e serve como um
instrumento mediador entre o sujeito e 0 mundo, onde os aspectos sociais, econémicos

e politicos se articulam constantemente.
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Diante disso, sabendo-se que hoje os livros didaticos buscam trazer a
abordagem construtivista, este trabalho visa versar sobre como os conteudos dos livros
didaticos do aluno e do professor podem indicar o inicio da transicdo do Movimento da
Matematica Moderna para o ensino construtivista. Tal transicdo deve-se, em grande
parte, as reflexdes dos educadores e a insatisfagdo com os indices educacionais da
época, além das mudancgas politicas, sociais e econdmicas no final da ditadura militar
no Brasil (1964-1985), e, consequentemente, de uma nova politica educacional que
acarretou em alteragdes nos livros didaticos.

Para a metodologia, adotamos como base tedrica a obra Ideologia e Cultura
Moderna: Teoria Social Critica na era dos Meios de Comunicagdo de Massa de John B.
Thompson, publicada em 1995. O autor subdivide a analise das formas simbdlicas em
trés fases, que séo:

- Analise Socio-historica: busca compreender através das formas simbolicas
disponiveis, as relacdes sociais que puderam influenciar as obras didaticas. Considera
também que as formas simbdlicas possuem um carater ideolégico quando seus
significados sao utilizados para estabelecer ou apoiar relagées de dominagéao.

- Analise Formal ou Discursiva: como as formas simbdlicas também possuem um
aspecto intencional, as mesmas sao portadoras de informagdes e, portanto, tém o
intuito de dizer algo sobre alguma coisa.

- Interpretacao/ Reinterpretagdo: apos as duas analises descritas anteriormente, ha a
fase da reflexdo sobre esses dados obtidos, resultando na construgdo de significados
em relacdo a determinada forma simbdlica. E nessa fase que as ideologias podem ser
identificadas com maior énfase.

A intencdo desse trabalho € apresentar algumas reflexdes sobre os livros
didaticos escolhidos nessa pesquisa, a partir da obra de John B. Thompson
anteriormente mencionada, como um objeto que faz parte da histéria cultural.

Na introducéo sera apresentada uma revisao bibliografica de alguns autores que
focam estudos na analise de livros didaticos e o aumento de pesquisas voltadas para
essa area, baseando-se em Bittencourt (1993), Oliveira (2008), Choppin (2004) e
Corréa (2000).
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No segundo capitulo dessa pesquisa sera apresentada uma breve introdugéo
histérica sobre o surgimento do livro da sociedade. Segundo Katzenstein (1986), antes
do advento da escrita, a linguagem oral era amplamente utilizada para preservar a
memoria de uma determinada cultura. Entretanto, a vantagem dos escritos € de
poderem ser consultados a qualquer momento. A origem da comunicagdo escrita
remota aos sumérios, na Mesopotamia, ha cerca de 3.500 a.C., sendo considerada o
“berco do livro”. Os primeiros escritos sumérios eram feitos de tabuletas de barro e
consistiam de listas de gado e inventarios das amplas propriedades dos templos. No
entanto, a propagacéao dos livros era escassa até o século XV na Europa, pois a grande
maioria da populacdo era analfabeta. Neste mesmo século, apdés a invencdo da
imprensa através de Gutenberg, houve a diminuicdo do custo e a massificagdo dos
livros.

No terceiro capitulo sera discutida a historia dos livros escolares no Brasil, desde
suas impressoes até o seu uso em ambito escolar, tanto para o professor quanto para o
aluno.

A coroa portuguesa nao desejava que no Brasil houvesse impressao de livros
com receio de se disseminar idéias contrarias as suas, isto €, de submissao as ordens
da Corte. Dessa forma, os padres ensinaram os indios a fazer impressdes utilizando
blocos de madeira, técnica comum desde o século XV na Europa. Consequentemente,
houve uma grande dificuldade em se introduzir livros didaticos no Brasil. No entanto,
apo6s a vinda da corte portuguesa para o Brasil por motivos de divergéncias politicas
com a Franga, cria-se a Impressdo Régia em 13 de maio de 1808. Os primeiros livros
escolares nacionais foram impressos pela mesma, com a finalidade de expandir a
instrucdo publica, mas duraram pouco tempo, devido ao infimo mercado consumidor,
pois as escolas desta época dispensavam o uso de livros didaticos.

Segundo Hallewell (1985), a utilizacdo do livro didatico aumentou no final da
década de 1880, em consequéncia da qualidade da educacéao basica ter melhorado nas
provincias mais ricas, criando uma maior demanda.

Bittencourt (1993) afirma que o livro didatico teve sua origem vinculada ao poder
instituido, ou seja, disseminaria o saber erudito, controlando o saber escolar da

populacdo. De inicio o livro didatico seria uma mera copia ou traducdo de livros
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estrangeiros e, posteriormente, discutir-se-ia a necessidade de ele estar relacionado
com a realidade brasileira.

No quarto capitulo sera relatada sucintamente a historia da matematica escolar
no Brasil. Valente (1999) afirma que nao foram os jesuitas que trouxeram o ensino da
matematica para o Brasil, mas a mesma foi introduzida com o intuito da defesa militar.
Em 1647, D. Jodo |V funda a Aula de Fortificacdo e Arquitetura Militar e contrata
estrangeiros para virem ao Brasil formar pessoal capacitado para trabalhar com
fortificacbes militares. Houve, portanto, a necessidade da adocao de livros didaticos
para o curso, dando inicio a criagdo de uma producao didatica no Brasil, iniciando-se
com modelos europeus €, depois vinculados a cultura brasileira e sendo escritos por
autores nacionais.

Em seguida, serdo ressaltados alguns aspectos da histéria da educagéo
brasileira, com énfase na época da ditadura militar e as influéncias da USAID (United
States Agency for International Development) no ensino e a introdugédo do Movimento
da Matematica Moderna no Brasil.

Por fim, no quinto capitulo, serédo relatadas algumas diferengas na abordagem
dos conteudos e suas concepgdes de ensino por meio dos livros didaticos coletados
para a pesquisa, na época do Movimento da Matematica Moderna.

Apesar da existéncia de varias pesquisas sobre a histéria de livros didaticos e as
relagbes dessa com a historia cultural, existéncia essa apontada pela dissertagéo de
mestrado de Oliveira (2008), observamos, que ainda nao se investigou como alteragdes
ocorridas a partir do Movimento da Matematica Moderna — seu apice e declinio - se
refletiram nos livros didaticos do aluno e do professor voltados para o antigo 1° ano do
ensino primario, o que justifica a pesquisa aqui apresentada.

Esperamos que apods terminada essa investigacdo, sua divulgacédo entre
professores do ensino fundamental | possa ajuda-los a compreender as mudancgas
ocorridas nesta area de ensino e de adquirirem uma visdo mais critica sobre os livros

didaticos, que sdo amplamente usados em sala de aula.
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CAPITULO I

2. O SURGIMENTO DA ESCRITA E DO LIVRO NA SOCIEDADE

Katzenstein (1986) afirma que o homem sempre utilizou os recursos da
linguagem para se comunicar, seja através de gestos (um abrago, um beijo,...), de
simbolos (letras, numeros matematicos,...), expressdes fisionOmicas (bravo,
contente,...), sinais visuais (placas de proibido buzinar, fumar,...) ou até mesmo, o
siléncio. As cores, por exemplo, podem expressar um status dentro de uma
determinada tribo. Em algumas tribos indigenas, o preto e o vermelho indicam que o
individuo portador das mesmas € uma pessoa muito importante. No cocar, a disposicao
das cores ou a raridade das penas, representam o seu status. Na Europa Medieval, as

cores e objetos utilizados nos brasdes eram especificados por leis muito rigorosas.

Na Francga e Itdlia medievais havia regras precisas, as chamadas leis
suntuarias, que estabeleceram o privilégio exclusivo de os nobres
usarem roupas e adornos santuosos como simbolo de status. As
esposas dos comerciantes ndo podiam usar vestidos coloridos, e as
camponesas, somente roupas pretas ou marrons. (KATZENSTEIN,
1986, p. 14)

Antes do advento da escrita, o homem utilizou-se e, ainda utiliza, da linguagem
oral para a transmissdo de sua cultura. Em sociedades agrafas, a utilizacdo da poesia e
da cangdo sdo uma constante. Na tribo dos indios bororo no Brasil, o cacique é
escolhido pelo seu talento politico e musical.

Segundo Katzenstein (1986), a linguagem escrita provém dos Sumérios, na
Mesopotamia, ha cerca de 3500 a.C. Os primeiros escritos sumérios consistiam de

listas de gados e inventarios de amplas propriedades dos templos.
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Schubring (2003) afirma que a maior parte dos textos antigos encontrados
consistem em registros de contabilidade, mostrando que a escrita e a matematica
emergiram devido as necessidades administrativas do Estado.

Na Mesopotamia, sabe-se que durante 2000 anos, a escrita se desenvolveu com
esplendor, por isso aquela regido ficou conhecida como o “bergo do livro”. A cidade de
Ebla se tornou um centro de instrugdo, e seus escribas viajavam a cidades vizinhas

para ensinar sua arte.

Os livros feitos de tabuas de barro encontrados na biblioteca do palacio
tratam de todos os temas imaginaveis: legislagdo social obrigando o rei
a cuidar e defender viuvas, orfaos e pobres; sucessdo real a ser
determinada por eleicbes e ndo — como se poderia supor — por
linhagem; listas de profissbes incluindo a de escriba, que era
imediatamente inferior a do rei em importancia; ha calculos dos salarios
dos trabalhadores do palacio e um dicionario bilingle: os caracteres
sumérios conhecidos tornaram possivel a compreensdo dos
equivalentes eblaitas. (KATZENSTEIN, 1986, p. 23)

As civilizagbes antigas comegaram seus escritos por meio da escrita pictografica,
ou seja, utilizavam imagens para representar algo. Havia imagens de jarros, touros e
outros elementos, mas era de interesse comum que um jarro, por exemplo,
representasse todos os jarros conhecidos. Criou-se uma convengao, que pressupunha
uma capacidade de abstragcdo. Estes signos foram os primeiros elementos para o
sistema escrito, no qual “o primeiro alfabeto surgiu por volta dos anos 1400 a.C., em
Canaa, e dele derivam os alfabetos grego, hebraico, aramaico e, mais recente, o latino”
(KATZENSTEIN, 1986, p. 24).

Mesmo com a implantacdo da escrita em determinadas sociedades, somente

poucos tinham acesso a mesma.

Na Europa, a autoridade secular era separada da eclesiastica e cada
uma guardava ciosamente suas prerrogativas, cujos limites ndo eram
claramente definidos, mas freqientemente infringidos; e sobretudo, ao
contrario das tribos hebraicas e beduinas, os varios povos eram grupos
heterogéneos, com pronunciados preconceitos de classe. Portanto, néo
surpreende que nos diferentes paises europeus o quadro fosse
tipicamente o0 mesmo das antigas sociedades no Oriente Proximo e na
Asia: a alfabetizacdo era monopdlio dos sacerdotes e de uma pequena
classe superior que, em alguns paises, se restringia as pessoas ligadas
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de alguma forma as cortes. Somente os ricos tinham acesso as escolas
elementares e as Universidades. (KATZENSTEIN, 1986, p. 93)

Chartier (2004) afirma que na Francga, entre os séculos XVI e XVIIl, embora a
alfabetizagdo fosse ainda minoritaria, o escrito impresso desempenhou um papel de
grande importancia nos modelos culturais. No campo, o acesso ao livro era comunitario,
ou seja, um individuo o memorizava e, em seguida, o recitava. Havia também a pratica
senhorial, que consistia no empréstimo de livros. Na cidade, a imagem era muito

utilizada para atrair os que nao sabiam ler.

Nos séculos XVI e XVIIl, sob formas diversas, que quase sempre
autorizavam uma dupla leitura, a do texto e a da imagem, a imprensa
difundiu amplamente um material tipografico abundante, destinado a ser
fixado, colado nas paredes das casas e das igrejas, dos quartos e das
oficinas. E fora de duvida, portanto, que, desse modo, ela transformou
profundamente uma cultura até entdo privada do contato com o escrito.
Semelhante modificacdo, que tornava familiar o escrito impresso,
necessario para uma plena compreensdo das imagens que eram
mostradas, foi certamente decisiva para que uma alfabetizagcao urbana,
ao mesmo tempo forte e, precoce, criativa, a prazo, fosse levada de um
mercado “popular” para o livro. (CHARTIER, 2004, p. 113)

Nessa época, alguns livros, como por exemplo, o Declamatio de pueris statim ac
liberaliter instituendis e o De civilitate morum puerilium de Erasmo, eram feitos para se
estabelecer a civilidade, que consistia no desejo de um individuo ser um homem polido,
ou seja, deixar de ser um grosseiro e selvagem. Esse ensaio era praticado desde a
infancia, pois “a civilidade é pensada como algo que se ensina e se aprende, e isso
desde a infancia” (CHARTIER, 2004, p. 51).

Segundo Chartier (2004), Erasmo acreditava que através das boas maneiras,
qualquer individuo, até mesmo se provindo de classes economicamente mais baixas,
poderia adquirir qualidades e bons costumes.

A visao do dominio da leitura difere entre a Igreja e as comunidades urbanas e

camponesas.

Para a Igreja, a leitura compreende os livros de devogédo, o breviario —
elemento essencial da formacao cristd — e, o catecismo. Para as
comunidades camponesas e urbanas, a partir do século XVII, tem-se a
idéia de que se um filho sabe ler e escrever, pode entdo modificar sua
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condicdo, encontrar emprego a servico de uma casa de notaveis ou
aristocratas. (CHARTIER, 2001, p. 77)
Dessa forma, a populagdo do campo acreditava que com o dominio da leitura e
da escrita, poderiam ir para a zona urbana e obter ascenséo social.

A partir de 1830, na Franga, a escrita progride e permeia toda a vida social.

Portanto, uns Iéem, os outros escutam ou, ao menos, véem, mas todos
aproximam-se, de perto ou de longe, da escrita, todos percebem-na e
experimentam sua presenca. Assim, mais que tracar uma separacgao
entre letrados e iletrados, n&o seria necessario revelar toda uma paleta
de posicbes em relacdo a escrita, onipresente pela variedade de suas
formas e de seus usos; do estandarte ao cartaz, passando pela etiqueta,
do manuscrito ao jornal, da folha volante ilustrada ao livro? Essa
concepgao tem, sem duvida, o mérito de compreender a relagédo com a
escrita, seja ela lida ou ndo, em toda a sua diversidade, mas ela
mascara um fato capital: nessas sociedades, aquele que vai além do
simples reconhecimento dos signos, depois da lenta decifracdo, torna-se
um “ledor”, as vezes um possuidor de livros e distingue-se por isso,
como se semelhante saber redobrasse ou até mesmo instaurasse a
diferenca social. (CHARTIER, 1996, p. 202-203)

No século XIX, houve um crescente numero de estudantes matriculados nas
universidades e escolas, e conseqlientemente, a demanda de livros aumentou. No
entanto, o numero de iletrados no campo e na cidade continuava grande, pois “a
educacgao obrigatoria sé foi adotada no final do século XIX na maioria dos paises da
Europa Ocidental” (KATZENSTEIN, 1986, p. 101).

Antigamente, o livro era feito de materiais duros, como a pedra, o barro ou
madeira e sua forma era em tabua ou tira. Com o passar do tempo, o livro comegou a
ser feito de papiro, pergaminho, materiais téxteis, folhas de palmeira, que eram
costurados, colados, perfurados e unidos com tiras de couro ou linha.

Antes do advento da imprensa, os livros eram copiados manualmente. No Egito,
o oficio de escriba era altamente valorizado e, 0 mesmo, recebia uma instrugao longa e

especializada.

Numa das primeiras civilizacbes em que se desenvolveu a arte de
escrever, cerca de 3000 anos a.C., no Egito, os escribas eram
funcionarios e seus servigos eram procurados pelos onipotentes
sacerdotes. (KATZENSTEIN, 1986, p. 239)
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A tradicao ocidental dos escribas foi difundida para outros paises, como Irlanda e

Inglaterra. Observa-se também o status dessa profissao.

Os escribas talentosos e iluminadores eram muito considerados e um
grande numero deles foi eleito bispo. Eram homens cultos e os
manuscritos preservados atestam seu alto nivel intelectual, técnico e
artistico. (KATZENSTEIN, 1986, p. 243)

Mesmo com os copistas, até meados no século XV, quase nao havia livros na

Europa, devido ao fato de a grande maioria da populagao ser iletrada.

Uma tipica biblioteca de corte possuia, talvez, 700 livros: a do imperador
Carlos V da Franga (1364) tinha 900 escritos; a do Louvre, em Paris, o
“paraiso dos livros”, cerca de 1.000, provavelmente mais do que
qualquer outra biblioteca européia daquela época. Nos séculos Xlll e
XIV, nas mais famosas cidades universitarias da Italia, um doutor em
Direito tinha, no maximo, seis livros e um doutor em Medicina ainda
menos. (KATZENSTEIN, 1986, p. 343)

Isso decorria também pelo custo do livro ser demasiadamente alto. O publico

comprador, muitas vezes néo leitor, consistia de individuos da realeza e da nobreza.

As obras mais procuradas eram copiadas para as bibliotecas dessas
pessoas, e consistiam em histérias populares traduzidas do latim para o
francés, tais como a Divina Comédia e os Livros de Horas. Tanto podiam
ser livros comuns como manuscritos famosos por suas iluminuras: neste
ultimo caso, seu valor podia ser muito elevado e equivaler ao de uma
propriedade imobiliaria. (KATZENSTEIN, 1986, p. 344)

Ja os livros de interesse para o homem comum nao eram copiados, mas
transmitidos oralmente. Geralmente, o patrono autorizava uma recitacdo publica do
texto, e entdo, passava a ser de propriedade publica, pois “ndo havia direitos autorais;
esta nocdo s6 sera conhecida posteriormente, quando a impressdo com tipos moveis
revolucionar o mundo dos livros” (KATZENSTEIN, 1986, p. 344).

Até o surgimento da impressao, cada fase da produgéo de um livro, como copiar,
iluminar, rubricar e encadernar, era realizada na mesma oficina.

Na Alemanha, em meados do século XV, a atribuicdo da invencao da imprensa é

dada a Johann Gutenberg, apesar de contestagao por alguns historiadores.
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Durante 300 anos, desde que foram iniciadas as pesquisas mais sérias
sobre Gutenberg, as caracteristicas dos primeiros impressos eram
anbnimas e ndo se conhecia quem poderia ter sido seu possivel
produtor; os especialistas os atribuiram a Gutenberg, embora esta
hipétese fosse altamente duvidosa. Acreditaram que ele era um
excelente caligrafo e um eximio artifice metalurgico, porque os primeiros
impressos mostravam que o seu produtor devia ter estas qualificagoes.
(KATZENSTEIN, 1986, p. 352)

Segundo Schubring (2003), a inovagao nao foi necessariamente a imprensa, pois
ja haviam técnicas de impressao usando a madeira ou o cobre, mas sim a introdugao

dos tipos modveis, permitindo a impressao de um elevado numero de cépias. Dessa

forma, a impressao é adotada e expandida por toda a Europa.

O testemunho, datado, mais remoto da impressao tipografica na Europa
€ uma indulgéncia de Mainz de 1454. Na década seguinte, essa arte
viajou Reno abaixo até a Colbnia e, acima, até Estrasburgo, e chegou
mesmo a cruzar os Alpes e os Apeninos até Subiaco, nos arredores de
Roma. Mais cinco anos e ela ja se implantara na prépria Roma, Basiléia,
Pilsen, Augsburgo e Veneza. Dai em diante a marcha se acelera: em
1474 havia impressoras em Utrecht, Brugues, Aalst (perto de Bruxelas),
Louvaina, Paris, Lion, Saragossa, Valéncia, Bolonha, Florenca, Milao,
Napoles, Budapeste e até mesmo Cracévia. Em mais de cinco anos
apenas o0s pontos mais longinquos da porgdo principal da Europa -
Dinamarca, Suécia, Turquia, Montenegro e Portugal - ainda n&o tinham
sido alcangados, mas mesmo estes paises ja estariam imprimindo livros
no fim do século. (HALLEWELL, 1985, p. 01)

Schubring (2003) afirma que algumas universidades européias tiveram alguma
resisténcia contra a imprensa, pois ameacaria o sistema de leitura oral dos textos
adotados até entdo. No entanto, a invencdo da imprensa combinou-se com o
Humanismo e reformas educativas tiveram que ser realizadas, como a reformulacéo de
curriculos e praticas de ensino, por exemplo.

No século XVI houve um grande entusiasmo dos governos da Europa de isentar
os livros de impostos de importagéo. No entanto, este entusiasmo durou pouco tempo,
pois através da difusdo de livros poderiam propagar idéias contrarias aos dos

governantes.

O primeiro alarme foi dado pela Igreja: a heresia era um perigo muito
mais evidente do que a sedigdo, principalmente porque a tipografia
estava empenhada sobretudo em produzir livros sobre topicos religiosos
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para leitores que eram ainda, em sua maioria, clérigos. Ja em 1501 o
papa Alexandre VI exigia que os principes cristdos instituissem um
sistema de autorizagdo de trabalhos tipograficos, e para isso uma Real
Pragmatica foi prontamente baixada (julho de 1502) em Castela, vizinha
de Portugal. A importancia da tipografia na propagagdo da heresia
luterana viria, em breve, mostrar o0 quanto esses temores se
justificavam, e em meados do século XVI algum tipo de controle das
publicacbes estava em vigor em quase todas as nagdes cristas.
(HALLEWELL, 1985, p. 03)

A tipografia e as conquistas além-mar ocorreram quase ao mesmo tempo. No
caso dos portugueses, eles desenvolveram a impressao em suas possessdes asiaticas
e africanas, mas o mesmo nao ocorreu no Brasil colonial, pois havia uma grande

necessidade de controle politico.

No Brasil, colénia de produgado agricola, a tipografia inexistiu durante
quase todo o periodo colonial. Na verdade, durante grande parte desse
periodo, a administracdo do Brasil era tdo rudimentar e a populagao tao
pequena e espalhada por uma area tado vasta, que a industria
impressora ndo era administrativamente  necessaria  nem
economicamente possivel. (HALLEWELL, 1985, p. 05)

O objetivo da tipografia portuguesa era auxiliar a propagacao da fé catdlica.

Pelo menos nos dois primeiros séculos da colonizagdo portuguesa e
espanhola a tipografia foi, em toda parte, a auxiliar da Igreja
evangelizadora, implantada em quase todos os casos por iniciativa
clerical e destinada a maior parte de sua producao as necessidades do
clero e das missdes. (HALLEWELL, 1985, p. 08)

Devido a dificuldade de se contratar um impressor, os padres ensinaram os
indios a fazer livros com blocos de madeira, método comum usado na metade do
século XV na Europa. Até entdo, o primeiro livro impresso em lingua portuguesa na
América foi escrito por um padre espanhol, residindo no México, em 1710. Nessa
época, o México mantinha uma grande transagdo econ6mica com o Pacifico, e o livro
foi publicado para os falantes da lingua portuguesa na Asia. O titulo indica claramente

que:
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D.O.M. Luzeiro Evangelico, que mostra a todos os Christdos das Indias
orientais o caminho unico seguro & certo da recta Fé, para chegarem ao
porto da salvacédo eterna; ou, Instruccdo dos principaes artigos da
Religido...Obra de muita utilidade para os Ministros & Christdos todos
Catholicos & Protestantes, doutos & indoutos, pelo R.P.Fr. Joédo
Bauptista Morelli de Castelnovo. (HALLEWELL, 1985, p. 11)

A primeira tentativa documentada de se introduzir uma tipografia no Brasil

provém dos holandeses quando ocuparam o Nordeste, entre 1630 e 1655.

Uma carta de 28 de fevereiro de 1642, do Supremo Conselho (holandés)
do Brasil, dirigida aos responsaveis pela Companhia Holandesa das
Indias Ocidentais, solicitava o envio de uma impressora para que as
ordens oficiais recebessem “maior consideracdo” e para que o Conselho
fosse poupado do estafante trabalho de copiar. (HALLEWELL, 1985, p.
12)

As colbnias acabaram recebendo suas préprias tipografias pelas exigéncias
administrativas. No entanto, foi selecionado um tipografo holandés, Pieter Janszoon,
para trabalhar em Recife, mas o mesmo faleceu logo em seguida. A Holanda comecgou
a passar por grandes problemas militares e a cidade de Recife teve sua primeira
impressora somente sessenta anos mais tarde.

Anténio Isidoro da Fonseca foi responsavel pela primeira impressora no Rio de
Janeiro, em 1747. No entanto, havia falta de trabalhadores qualificados e materiais a
um custo acessivel. Como os livros tinham um elevado preco, durante o século XVIlI, os

impressores obtinham a maior parte de seu orgamento com a producgéo de jornais.

Em toda parte, no Novo Mundo durante o século XVIII, os impressores
obtinham a maior parte de sua receita com a produgao de jornais (a
alternativa de produzir impressos comerciais s6 ocorreu depois de
1930). (HALLEWELL, 1985, p. 16)

Na ordem real de 6 de julho de 1747, Portugal declara que o Brasil ndo necessita
ter impressoras, uma vez que as licengas necessarias, da Inquisicdao e do Conselho
Ultramarino (a administragéo colonial), tinham que ser obtidas em Portugal, entdo toda
a impressao poderia vir da Metropole, reafirmando que o papel da Col6nia seria apenas

de fornecer matérias-primas.
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[...] a suposicdo mercantilista fundamental de que a unica fungdo das
coldénias era fornecer matérias-primas (e consumir, em troca, uma
quantidade limitada de manufaturas européias). Em tal contexto, a
proibicdo da impressdo surge apenas como mais uma restricdo a
iniciativa econémica da colénia. (HALLEWELL, 1985, p. 20)

Ao longo de 1807, a Franga comecou a forgar Portugal a dar apoio a Napoleao e

fez com que as velhas restricbes coloniais a impressdo nao fossem mais exequiveis.

Assim, a impressédo com tipos moveis, que os governantes portugueses
durante tanto tempo e com tanto empenho lutaram para que ndo
chegasse ao Brasil, como parte de sua politica geral de manter a colbnia
técnica e intelectualmente dependente, por uma dessas pequenas
ironias da historia foi finalmente trazida para o Brasil pelo préprio
governo. (HALLEWELL, 1985, p. 35)

Da-se, entdo, o inicio de uma producgao de livros no Brasil, que com o passar dos

anos ira se firmar no mercado, como veremos a seguir.
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CAPITULO llI

3. LIVROS ESCOLARES NO BRASIL

De acordo com Bittencourt (1993), a origem do livro didatico vincula-se ao poder
instituido, ou seja, ha uma articulagao entre a producgéao didatica e o surgimento de um
sistema educacional de um determinado Estado, distinguindo esta produgao cultural
dos demais livros. Dessa forma, como a instituicdo escolar foi criada com uma nova
forma de comunicagao - a escrita - o livro didatico se submete ao saber erudito que

pretendia ser disseminado.

Os séculos XVIII e XIX correspondem ao periodo en que ler e escrever
tornava-se um direito do cidadao e, paradoxalmente, o livro escolar
representou a tendéncia de democratizagdo do saber escrito. Apesar de
estar submetido a controles e vigilancia constantes, o livro escolar era
uma possibilidade de divulgar um saber, de socializar conhecimentos.
(BITTENCOURT, 1993, p. 319)

Segundo Lopes (2000), o livro didatico de matematica comeca a ter importancia
por volta de 1700, quando o ensino era de responsabilidade dos jesuitas. No entanto,
0s mesmos nao se dedicavam muito ao ensino de matematica por ser considerada uma
“ciéncia va”, e seus conhecimentos eram considerados infrutiferos.

Miorim (1998) afirma que a visdo dos jesuitas em relagdo as ciéncias modernas
se altera a partir de 1744, com o reconhecimento da revolugdo cartesiana. No entanto,
tal fato ndo teve grande influéncia no Brasil em decorréncia da expulsdo dos jesuitas,
em 1759. Com a “Reforma Pombalina” em 1772, houve o sistema de aulas “avulsas”,
acarretando o declinio do ensino. Ja na época imperial, 0 ensino na area da matematica
sofreu grande influéncia européia, e os livros daquele continente serao traduzidos e

impressos no Brasil.
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Os primeiros livros escolares foram impressos pela Impressao Régia, inaugurada
em 13 de maio de 1808, com a intengdo de expandir a educagao publica, mas nao
duraram por muito tempo, devido a baixa demanda. Além disso, as escolas da época
dispensavam o uso de livros. A instrucdo secundaria era constituida de aulas

independentes e 0 ensino primario era ainda menos desenvolvido.

A emenda constitucional que se seguiu a abdicacdo de D. Pedro |
transferia a responsabilidade pela “instrugdo publica” (isto &, os niveis
primario e secundario), fora do Rio de Janeiro, as assembléias das
provincias (1834). Paradoxalmente, isto parece ter estimulado a agdo do
governo central: em 1837 foi criado o Colégio Pedro Il na capital, como
uma escola secundaria modelo, iniciativa que foi seguida (esta era a
intengdo) por um rapido crescimento de instituicdes que procuravam
imitar o modelo da corte, nas provincias mais progressistas: Minas
Gerais, Sao Paulo, Pernambuco e Ceara. Em 1850, Kidder e Fletcher se
queixavam da falta de livros escolares produzidos no Brasil e adaptados
as condigbes locais, o que era, para eles, um fator que impedia o
progresso da educagao nacional. (HALLEWELL, 1985, p. 144)

Desde a Constituicdo de 1823 (art. 179), a educagao primaria gratuita e universal
fora introduzida de uma forma abstrata. Observa-se, no entanto, que Bittencourt (1993)
afirma que a escola ndo poderia dedicar-se somente a classes abastadas. Havia a
necessidade de projetos de modernizagdo na sociedade brasileira com um ideario
liberal e o Estado teve que enfrentar o problema do trabalho escravo. Dessa forma, com
a libertagcdo dos escravos em 1888 e a insercdo de trabalhadores livres no sistema
educacional, haveria também de se criar novas concepgbdes de ensino. O Governo
passou a controlar e direcionar o saber escolar e “o livro didatico constituiu-se em
instrumento privilegiado do controle estatal sobre o ensino e aprendizado dos diferentes
niveis escolares” (BITTENCOURT, 1993, p. 17-18).

Ja no fim da década de 1880, a qualidade da educagao basica, pelo menos nas
provincias ricas, melhorou, e consequentemente, péde-se criar um mercado de livros do

nivel elementar.

A revolucdo na educagao brasileira comegou mais ou menos no ultimo
ano do Império, quando os politicos finalmente tomaram consciéncia do
atraso da nacdo e a crescente prosperidade do comércio cafeeiro
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proporcionou 0s recursos necessarios pelo menos no centro e no sul do
pais. (HALLEWELL, 1985, p. 208)

Segundo Bittencourt (1993), as propostas em relagao ao livro didatico provindas
de ministros de Estado, deputados, senadores e presidentes de Provincias/ Estados,
demonstram a necessidade dos livros seguirem modelos estrangeiros, o que acarretou

muitas criticas, buscando-se obras didaticas vinculadas a cultura brasileira.

As propostas de “nacionalizacdo” da literatura escolar correspondem ao
periodo de crescimento da rede escolar, decorrente, em parte, das
mudangas sociais surgidas com a urbanizacdo, imigracdo, do
esfacelamento do trabalho escravo e modernizagbes tecnolégicas nos
meios de comunicagdo. (BITTENCOURT, 1993, p. 20)

Bittencourt (1993) afirma que os livros didaticos sofreram principalmente uma
grande influéncia francesa no século XIX devido aos interesses econdmicos e culturais
das classes dominantes. A Franga tinha o intuito de expandir seu comércio para outras
regides dominadas pelo comércio inglés e o Brasil se aproximava da mentalidade
francesa, onde buscava-se difundir o catolicismo e, também, era ainda um pais
predominantemente agrario similar a Franga, que até meados do século XIX, grande
parte da populacdo ainda permanecia na zona rural resistindo aos processos de
modernizagédo (ORTIZ, 1991).

Segundo Bittencourt (1993), a busca pela “nacionalizacao” de livros didaticos
culminou em conflitos entre a Igreja e setores liberais, que almejavam o dominio do
Estado na escola publica, mas mesmo assim o livro continuou a ser visto como um
instrumento do ideario educacional, e a elite teve participacdo na construcdo desse
objeto cultural. Chartier (1990, p. 122-123) apud Bittencourt (1993, 21-22) afirmam que:

Para os intelectuais que se dedicaram aos projetos educacionais, o livro
escolar deveria condicionar o leitor, refrear possiveis liberdades frente a
palavra escrita, impressa. O leitor — professor, crianga e jovem — deveria
abordar a leitura de forma homogénea, tedo uma compreensido exata
das palavras, com um sentido unico. O temor deles, residia, exatamente,
nas possibilidades multiplas que oferecem as praticas de leitura.
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Houve também uma preocupacdo com o corpo docente e o livro do mestre foi
instituido como uma forma de suprir a formagao deficitaria desses professores. No
Brasil, esse problema ocorria desde a segunda metade do século XVIII, com a expulséo

dos jesuitas feita pelo Marqués de Pombal.

O livro escolar aparecia, em meados do século XVIII, como principal
instrumento para a formagédo do professor, garantindo, ao mesmo
tempo, a veiculagdo de conteiudo e método de acordo com as
prescrigdes do poder estabelecido. (BITTENCOURT, 1993, p. 24)

Segundo Bittencourt (1993), com as expulsao dos jesuitas, a educagao ficou sob
responsabilidade publica, na qual o professor ndo era considerado um profissional
qualificado. Dessa forma, iniciou-se a discussdo de um curso de preparagcao docente,
em que foram abertas 24 Escolas Normais na década de 1880, em todo territorio
nacional. No entanto, devido a escassos recursos financeiros, ndao havia um
funcionamento linear, culminando em uma formagéao deficitaria. Esse descaso com as
Escolas Normais voltadas para o ensino primario se deve, principalmente, por esse
nivel de ensino atender as classes populares, considerados como “excluidos” da
sociedade e ndo merecedores de uma formagao educacional com qualidade.

Diante disso, Bittencourt (1993) afirma que o livro didatico insere-se no ambiente
escolar com o intuito de atender o professor, guiando-o em sala de aula: “O professor,
formado em sua maioria, na pratica, sem Escolas Normais, deveria necessariamente
contar com o livro didatico para dominar os conteudos a serem transmitidos”
(BITTENCOURT, 1993, p. 260). Por ser um objeto de alto custo e raridade, o professor
detinha-o e suas aulas eram baseadas em ditados e/ ou aulas expositivas,
determinando a sua metodologia. Assim, comegaram a ser produzidos livros didaticos
elaborados especificamente para os professores com a criagdo das Escolas Normais.
Somente no final do século XIX, o livro didatico passou a ser dirigido para os discentes,
podendo estes ter direito de posse sobre o0 mesmo.

Segundo Bittencourt (1993), com a definicdo das finalidades dos livros didaticos
de acordo com o seu publico, os responsaveis pelos projetos educacionais

estabeleceram normas de como os mesmos deveriam ser elaborados, que poderiam
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ser feitos por mestres, voluntarios ou por ordem superior, sendo considerado um ato
patriotico. Havia uma preocupagao em relacéo a difusédo do livro, pois este poderia levar
os ideais iluministas para as classes populares e acarretar em revoltas. Portanto,
somente individuos de “confianga” poderiam escrevé-los. No entanto, com o aumento
das instituicdes escolares no século XIX e XX, houve uma tendéncia de mestres
publicarem obras, devido ao seu carater nacionalista e resultado de experiéncias
pedagdgicas em sala de aula, criticando livros didaticos estrangeiros néo condizentes

com a realidade brasileira.

Ficou evidente para as autoridades governamentais que nao seria
suficiente definir normas para confeccdo do livro didatico. Os
administradores publicos deveriam permanecer vigilantes quanto a
adocgao das obras “adequadas” a idade e ao publico escolar. Os livros
eram fundamentais porque evitariam que professores usassem textos
impressos quaisquer ou mesmo manuscritos que poderiam tratar de
assuntos “subversivos” aos designios educacionais, além de causarem
problemas metodoldgicos. (BITTENCOURT, 1993, p. 63)

Esses valores “subversivos” podem ser entendidos como algo contra a moral
catdlica, demasiadamente presentes nessa época.

O livro didatico tornou-se um objeto com o intuito de unificar a educacgéo escolar
em todo territério brasileiro e deveria ser aprovado pelas autoridades educacionais
cabiveis, caso contrario “os professores que usassem livros proibidos estavam sujeitos
a puni¢cdes, admoestacdes dos superiores, com possibilidades de suspensdo do
exercicio ou multas” (BITTENCOURT, 1993, p. 71). Assim sendo, o livro didatico
tornou-se um meio de controle do saber pelo Estado, disseminando valores e privilégios
da elite brasileira, eliminando qualquer obra que fosse contraria a isso. No entanto, o
Estado liberal cedeu a iniciativa particular o direito de fabrica-lo e as editoras o

transformam em mercadoria.

Para efetivar a transformacdao de um material didatico no produto de
maior consumo da cultura escolar, os editores associaram-se ao Estado,
engendrando atuagbes conjuntas em suas formas de circulagao.
Estabeleceram-se entre ambos tramas, por intermédio das quais o livro
didatico disseminou-se no quotidiano escolar, transformando-se no
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principal instrumento do professor na transmissdo do saber.
(BITTENCOURT, 1993, p. 77-78)

Apesar da demanda de livros ter aumentado, até entdo, havia pouco interesse
das editoras brasileiras, permitindo que editoras estrangeiras pudessem explorar esse
mercado. No entanto, obras escritas para serem adotadas em outros paises, puderam
fazer com que leitores adotassem praticas ou atitudes nao apropriadas a sua cultura. O
campo do livro didatico era algo que atraia muito as editoras estrangeiras, por estar em
ascensao. Por volta de 1950, a editora Harper & Row do Brasil relatou que o pais
possuia 45% da populagdao com menos de 15 anos de idade e, que “o0 mercado escolar
brasileiro é indubitavelmente grande, representando, de fato, quase metade da
producao nacional de livros” (HALLEWELL, 1985, p. 589).

Aos poucos, as editoras brasileiras comegaram a publicar mais livros, e apesar
das mesmas terem vivenciado diversas crises econdmicas, o mercado continua em

ascensao até os dias atuais.
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CAPITULO IV

4. A FORMAGAO ESCOLAR E A HISTORIA DA ESCOLARIZAGAO DA
MATEMATICA NO BRASIL

4.1. Os jesuitas e os textos de Alpoim

Segundo Valente (1999), ao contrario do que muitos pensam nao foram os
jesuitas que foram responsaveis pela escolarizagdo da matematica no Brasil. Desde o
século XVI, o objetivo dos mesmos era a conversdo dos indigenas a fé catdlica por
meio da catequese. Somente a aculturacdo dos valores espirituais e morais da
civilizagao ocidental faria com que a colonizagao portuguesa tivesse éxito.

A meta da colonizagéo era a obtencéo de lucros e a populagao colonial deveria
proporcionar tal fim. No entanto, houve um rapido esgotamento das matas costeiras,
uma forte resisténcia do povo indigena a cultura ocidental e varias invasées de outras
poténcias tentando tomar posse dessas terras. O governo portugués decidiu abandonar
a colonizacdo através da ocupacdo e empreendeu a colonizagdo de povoamento e
cultivo de terras. Somente a pequena nobreza mercantil portuguesa se interessou em
vir para um lugar desconhecido e longinquo e, obviamente necessitou de méo-de-obra
escrava para a obtengédo de maiores lucros.

A instrugdo so interessaria a essa pequena burguesia e seus descendentes, ou
seja, aos colonos e seus filhos e os futuros sacerdotes, pois, do contrario, poderia
afetar as caracteristicas deste contexto social. Aos indios ficaria somente a catequese e

tal instrugéo caberia aos jesuitas.
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A catequese, do ponto de vista religioso, interessava a Companhia como
fonte de novos adeptos do catolicismo, bastante abalado com o
movimento de Reforma. Do ponto de vista econémico, interessava tanto
a ela como ao colonizador, a medida que tornava o indio mais docil e,
portanto, mais facil de ser aproveitado como méao-de-obra. (RIBEIRO,
2007, p. 23-24)

Logo cedo, perceberam a ndo-adequacgao do indio a formacgao religiosa catdlica
e entdo, os mesmos participavam do trabalho manual, junto com a maioria da
populagdo, que era formada pelos préprios indios, negros ou mestigcos. Ja a elite
colonial era preparada para o trabalho intelectual, segundo o modelo religioso catdlico,
tornando a Companhia de Jesus a ordem dominante no campo educacional. Portanto,
esta formacao escolar era de acordo com seus principios, afastando os seus alunos

das influéncias nocivas.

O importante a ressaltar € que a formacao intelectual oferecida pelos
jesuitas, e, portanto, a formacgao da elite colonial, sera marcada por uma
imensa ‘rigidez” na maneira de pensar e, conseqientemente, de
interpretar a realidade. (RIBEIRO, 2007, p. 25)

A Companhia também selecionava minuciosamente os professores, que
deveriam ter mais de trinta anos e controlavam suas indagagdes, especialmente na
area de filosofia e teologia. Os livros também eram inspecionados e ndo poderiam
trazer outras concepgdes religiosas ou cientificas.

Valente (1999) afirma que apesar da resisténcia do estudo das ciéncias, alguns
jesuitas empreenderam a tarefa de promover o ensino das ciéncias matematicas, como,
por exemplo, o jesuita alemao Clavio (1537-1612). Para ele, a astronomia e a
matematica eram fundamentais num meio dominado pela “filo natural” ou fisica.

Em 1590, no Colégio da Companhia Jesus de Santo Antdo - Portugal - o ensino
de matematica e astronomia foram acopladas em uma aula sobre o globo terrestre,
intitulada como Aulas de Esfera, que tinha esse nome devido aos textos medievais que
se dedicavam a expansao de principios de cosmografia. Este ensino foi bem aceito,
pois auxiliava nas missées do Oriente e da Africa.

No inicio, a aula era “um curso que visava a aplicagdo imediata dos
conhecimentos aprendidos no ambito da cartografia, a construgdo de instrumentos
nauticos, a formacgao de pilotos do mar” (VALENTE, 1999, p. 27-28).
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Por volta de 1650, as Aulas de Esfera se voltam mais para o ensino da
matematica, e “tornam-se fundamentais para o aprendizado do tragado e construgao de
fortificacbes, conhecimentos de geometria que envolvem proporgdes, calculos de
distancias, alturas, escalas etc” (VALENTE, 1999, p. 29).

Ja no Brasil, pouco se sabe sobre o ensino dos colégios jesuitas. E de
conhecimento que o ensino da matematica estava atrelado ao da fisica. Ha4 documentos
que mostram que os jesuitas possuiam obras de Clavio (1537-1612), Kircher (1602-
1680), Boscovich (1711-1787) e Alpoim (1700-1765).

A existéncia de livros de Clavio, Kircher e Boscovich na biblioteca dos
jesuitas do Rio de Janeiro vém possibilitando, em realidade, demonstrar
que “nossos” jesuitas estavam atualizados com a relagao a produgao
européia. (VALENTE, 1999, p. 32)

Apesar dos esforgos, houve um grande intervalo entre a produgdo matematica
dos homens da Companhia de Jesus e o que foi passado a pratica pedagdgica nos
colégios jesuitas pelo mundo, pois os mesmos resistiam ao ensino da matéria e havia

poucos professores dessa area.

Apesar do aparecimento das matematicas nos programas dos cursos de
fisica desde o inicio do século XVII, os professores durante mais de um
século reservam a matematica um lugar marginal seja neglegenciando-
a, seja ocupando-se dela em algumas ligbes de aberturas de cursos.
(VALENTE, 1999, p. 33).

Homens vinham para o Brasil com o intuito de trabalhos de cartografia,
astronomia, engenharia ou missdo. Portanto, o objetivo ndo era lecionar cursos de
matematica e ciéncias. Demoraria muito para que, ndo somente no Brasil, mas em toda
a Europa, a matematica ganhasse um lugar de status junto ao ensino das letras, pois
“ocupar-se das ciéncias e da matematica em particular, roubaria tempo importante dos
estudos das letras, essas sim consideradas relevantes para a formagdo do homem”
(VALENTE, 1999, p. 35).

Apesar de a matematica nao fazer parte da escolarizagao jesuitica no Brasil, a

mesma surgiu com a necessidade de defesa da antiga colénia de Portugal.
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A introdugéo de conteudos de geometria e aritmética no final do século
XVII no ensino da Aula de Esfera do Colégio de Santo Antao atendeu a
uma determinagao real: D. Jodo IV procurou fazer com que a Aula fosse
uma espécie de preparatorio para os alunos cujo destino era cursar a
Aula de Artilharia e Fortificagdo. (VALENTE, 1999, p. 35)
Diante disso, o foco do ensino da matematica na col6nia vai ser o militar, com o
surgimento das Aulas de Artilharia e Fortificagbes, dando inicio a primeira etapa da

matematica escolar com o militar portugués Alpoim.

4.1.1. O ensino matematico para a guerra

Valente (1999) afirma que no século XIV surgiram as primeiras armas de fogo
usadas para a guerra. As mesmas eram divididas em duas categorias: leves (para a
infantaria e cavalaria) e pesadas (para a artilharia). Com o avango nas formas
construtivas e na artilharia, houve a necessidade de individuos especializados nessa
area. Surgiram entdo, as Aulas de Artilharia e Fortificagdo.

Desde a época medieval, a matematica era voltada para a geometria, para o
carpinteiro, arquiteto e agrimensor e, também, a aritmética, que era chamada a “arte do
cComeércio”.

No século XVI os muros nao resistiram mais aos ataques de canhdo e os
engenheiros passam a desempenhar um papel muito importante diante dessa
sociedade. Dessa forma, os cursos militares passaram a lecionar aulas de matematica

como elemento de base.

A partir da transformacgéao radical ocorrida com o uso do canhao, que
alterou totalmente o significado de defesa e ataque das vilas, as
matematicas tornam a reafirmar, noutro tipo de emprego — o das
construgdes militares e da artilharia — sua necessidade pratica.
(VALENTE, 1999, p. 40).
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D. Jodo IV fundou a Aula de Fortificagdo e Arquitetura Militar em 1647, pois
Portugal havia adquirido independéncia da Espanha desde 1640 e necessitava
reorganizar sua forga militar.

Prado Jr. (1969, p. 49) apud Ribeiro (2007, p. 30) afirma que:

Portugal sairia arruinado da dominagdo espanhola, a sua marinha
destruida, o seu império colonial esfacelado. [...] Estava definitivamente
perdido para Portugal o comércio asiatico [...]. Efetivamente, s6 Ihe
sobraria 0 antigo império ultramarino, o Brasil e algumas posses na
Africa. Estas alias sé valerdo como fornecedores de escravos para o
Brasil.

Pode-se observar que a colénia necessitava de defesa e, portanto; a Corte
Portuguesa contratou individuos especializados para virem ao Brasil e, em 1699, foi
criada a Aula de Fortificacdo no Rio de Janeiro para alunos maiores de dezoito anos.
Apesar de ter sido instituida em 1699, ainda em 1710 ndo havia iniciado devido a falta
de material didatico.

Com a descoberta do ouro no Brasil no século XVIII, Portugal se atentou para
uma possivel guerra com a Espanha e reafirmou a necessidade do ensino militar.
Portanto, através da Carta Régia, emitida em 19 de agosto de 1738, a Aula de
Fortificagdo do Rio de Janeiro passou a ser intitulada como Aula de Artilharia e
Fortificagdo do Rio de Janeiro, com duracdo de cinco anos, e tornou-se obrigatoria a
todo oficial.

O primeiro professor a ministrar esse curso foi o militar portugués José
Fernandes Pinto Alpoim, que lecionou de 1738 até sua morte em 1765. O ensino era
baseado na filosofia racionalista de Descartes.

Devido a falta de material didatico, Alpoim escreveu os dois primeiros livros
didaticos escritos no Brasil: Exame de Artilheiros (1744) e Exame de Bombeiros (1748),

ambos estruturados por meio de perguntas e respostas, com foco militar.

Desde a fundagao em 1699, por ocasiao da Aula de Fortificagdo, muitos
problemas surgiram para levar a bom termo o curso. Um deles e crucial
era o dos livros e compéndios didaticos a serem utilizados. Haja vista
que a Aula fundada em 1699, em 1710 ainda ndo havia comecgado e
dentre as razdes alegadas estavam as da falta de material didatico e,
sobretudo, livros. Em matéria de artilharia, mosteiros e bombas, nada
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mais existia escrito em portugués. Alpoim, acumulando experiéncia
pedagdgica em suas aulas ministradas desde a época em que foi lente
substituto na Academia de Viana do Castelo em Portugal, vai escrever
dois livros que se tornariam os primeiros livros didaticos escritos no
Brasil: em 1744 o Exame de Artilheiros e Exame de Bombeiros em 1748.
(VALENTE, 1999, p. 47).

Nao se tem conhecimento de textos de matematica mais antigos escritos na
colénia que os de Alpoim. O mesmo usava uma sequéncia didatica de trés passos:
definicdo, explicacdo e exemplo numérico. Havia também pouquissima notacéo
matematica e, como todos livros contemporaneos a ele na Europa, trazia uma narrativa
matematica.

Em Exame de Artilheiros de 1744,

O livro é organizado sob a forma de perguntas e respostas; a primeira
pergunta do Tratado da Aritmética € “Que é Aritmética?”. A resposta de
Alpoim é “E uma arte que ensina a fazer bens os calculos, ou seja, sobre
0s nimeros ou sobre as letras do ABC que se chama Algebra e vem da
palavra Arithmos, que significa numero”. Apesar de mencionar a
Algebra, em todo o “Tratado” ndo ha nenhum tipo de tratamento
algébrico a matematica elementar nele colocada. (VALENTE, 1999, p.
48)

Vale ressaltar um exemplo do livro de Alpoim ao tratar da soma:

Pergunta 12: O que é soma?

Resposta: Somar € uma operacgao pela qual tendo junto muitos nimeros
conhecidos em uma soma, se conhece o valor da soma que nao era
conhecida.

P. 13: Como se faz?

R: Facilmente sabendo as regras gerais.

P. 14: Quais s&o?

R: Sao: devem-se dispor os numeros de tal sorte que os primeiros
caracteres de uns fiqguem debaixo dos primeiros caracteres dos outros, a
saber: as unidades debaixo das unidades, as dezenas debaixo das
dezenas, as centenas debaixo das centenas etc. e comegando pela
parte direita se vao ajuntando os caracteres do primeiro lugar e
passando a soma a numero grande, se passam para o lugar seguinte
em que valem mais. (VALENTE, 1999, p. 49)
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Observa-se que o livro foi feito como se o aluno estivesse fazendo as perguntas
e o professor as respondendo. O mesmo ocorria com a explicacdo da subtragao,

multiplicagao e divisdo. Sobre a multiplicagédo, Alpoim relata:

[...] antes de entrarmos nesta operagao € necessario adverter que, para
multiplicar com maior facilidade, se deve saber de memoaria os produtos
da multiplicac&o dos caracteres até 10: como por exemplo, o que produz
7 por 6, 5 por 9, 3 por 4 etc. (VALENTE, 1999, p. 51)

Autores contemporaneos explicam o processo da tabuada, mas o Alpoim néo.
Certamente fazia isso durante as aulas. E de conhecimento também que o mesmo
ditava suas apostilas e os alunos ouviam e escreviam.

Apds o ensino das quatro operagdes, Alpoim ensinava as fragbes e a regra de
trés. No segundo capitulo do livro Exame de Artilheiros, Alpoim abordou a Geometria,
no que foi guiado pelo ensino pratico para a formagdo da artilharia: graduar uma
esquadra, construir um nivel e um petipé. Em seguida, trabalhou com nogdes de
tridngulos, paralelogramos e segmento. Dedicou vinte e cinco paginas do seu livro no
segundo capitulo a geometria, ao contrario do primeiro, com vinte e duas paginas.

No terceiro capitulo, Alpoim tratou da Artilharia.

Logo ao inicio, o texto nos informa a respeito dos materiais que cada
aluno — artilheiro deveria possuir: um estojo que contenha cinco agulhas
de ferro, um nivel, uma esquadra, um calibre, uma régua, um tira —
linhas, uma pedra de riscar, um lapis, uma furador, uma tesoura etc. Ai
estdo presentes entdo, como elementos fundamentais, a esquadra, o
nivel e o calibre reafirmando a importancia dos rudimentos geométricos
que os alunos deveriam aprender para construir e utilizar essas
ferramentas. (VALENTE, 1999, p. 55)
O autor encerrou o livro com quatro apéndices e ndo incluiu calculos de areas e
de volumes.
O livro Exame de Atrtilheiros teve embargada sua circulagéo por ordem da Carta
Régia em 15 de julho de 1744, que afirmava: “Este livro, todavia, foi retirado de
circulagdo logo apo6s sua publicacdo por ordem do censor: alegou-se que ele usara
incorretamente alguns titulos de postos militares” (HALLEWELL, 1985, p. 18). No

entanto, o livro se espalhou pela colbnia, pois o ato era de recolhé-lo e ndo de proibi-lo.
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Outra obra de Alpoim, o Exame de Bombeiros, foi constituida de dez capitulos,
sendo que os dois primeiros sdo dedicados a geometria e a trigonometria. O objetivo do
livro era de ensinar a “arte de deitar bombas”.

No capitulo de geometria, com vinte e trés paginas, o autor retomou alguns
conceitos trabalhados no livro Exame de Artilheiros, mas a estrutura do texto foi mais
profunda e houve preocupagdo com o rigor. Ao contrario do primeiro livro, ocorreram
diversas referéncias bibliograficas, permitindo mapear quais os autores que foram

utilizados para a construgao de seu texto.

Seguem as nogdes fundamentais da geometria plana, posi¢des relativas
de suas retas, circulo, circunferéncias, triangulos, proporcionalidade,
parabola, volumes. Sempre que é preciso, € explicada a utilidade pratica
dos elementos que vao sendo aprendidos na seqliéncia das perguntas e
respostas. (VALENTE, 1999, p. 58)

Conclui-se entdo, que o Exame de Artilheiros serviu como base para
ensinamentos primarios da matematica e ja o Exame de Bombeiros, reuniu conteudos
ensinados no ensino médio atualmente.

Os livros de Alpoim ndo seguiam uma sequUéncia de principios, exemplos,
generalizagao e exercicios. Havia somente informagdes de como fazer e proceder nas
atividades militares. Observa-se que o objetivo de Alpoim era de instruir seus alunos de

imediato para a defesa da colonia.

A pratica de cercar-se de inUmeros tratados, compila-los para ministrar
cursos e por fim utilizar a experiéncia pedagogica adquirida para escrita
de textos proprios para os alunos ira revelar-se a génese da producéo
matematica escolar. No Brasil, isso se deve inicialmente a Alpoim.
(VALENTE, 1999, p. 60)

Cabe ressaltar que os livros de Alpoim foram escritos no Brasil, mas nao
impressos. No entanto, ha controvérsias. Acredita-se que um dos principais tipdgrafos
de Lisboa, Antdnio Isidoro da Fonseca, tenha impresso os dois livros no Rio de Janeiro,
mas foi obrigado a deixar o Brasil antes de termina-los, substituindo a pagina de rosto

como impresso em Lisboa e Madri, respectivamente.
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4.1.2. As obras de Bélidor e Bézout

Para Valente (1999), com a melhoria na organizagao do exército portugués,
houve uma reestruturagéo sobre a instrugdo militar, resultando em uma preocupacgéao
com 0Os cursos e a sequéncia do aprendizado. No século XVIII, Bélidor e Bézout dao
inicio a segunda e terceira etapa da escolarizacdo da matematica, sendo esta
institucional. Bélidor organizou um resumo de tratados de matematica que circularam
pela Europa, diferentemente de Alpoim, que nao teve a preocupacao de fazer o mesmo.
Ja Bézout, com a Aritmética de Bézout, apresentou os primeiros passos para 0 ensino
da matematica escolar.

Na Franca, no século XVIII, com a difusdo das escolas militares houve a
publicacao de varios cursos de matematicas, sendo que o sistema de ditados foi dando
lugar ao uso dos manuais.

No Brasil, Marqués de Pombal preocupou-se com a ameaca espanhola devido
aos confrontos com o Rio da Prata e obrigou o uso de livros nos cursos militares. As
obras de Bélidor foram traduzidas em portugués e a antiga Aula de Fortificagdo foi
substituida pela Aula de Regimento de Artilharia no Rio de Janeiro.

Valente (1999) afirma que enquanto Alpoim utilizava seus textos acoplados a
pratica e justificados pela mesma, Bélidor distanciou-se um pouco dela e apresentou
conhecimentos que por si s6 ndo indicavam utilizagdo. O autor teve a preocupacao que
seus alunos soubessem onde e como aplicar os teoremas que apresentava e, por isto,
mencionava situagdes praticas.

O Curso Matematico de Bélidor constitui-se em um unico volume, com dezesseis
partes e 656 paginas. Cada uma de suas partes inicia-se com definicdes e depois
proposi¢cdes, que sdo teoremas demonstrados ou problemas resolvidos. Na primeira
parte do livro, o autor apresentou os primeiros elementos de algebra apés ter definido
os termos mais comuns de geometria. E, também, deu énfase na geometria, pois “é a
geometria que acaba sendo mais util as necessidades dos artilheiros, construtores de
fortificagdes e engenheiros” (VALENTE, 1999, p. 76).



41

Bélidor utilizou o saber matematico do seu tempo com objetivos praticos e “esse
esfor¢go tem necessidade de adequagao ao conhecimento dos alunos - pouco mais do
que as quatro operagdes fundamentais - e de servir para resolver questdes do cotidiano
do trabalho de engenheiros e artilheiros” (VALENTE, 1999, p. 76). Para este autor nao
existiam formulas magicas para se resolver problemas praticos, pois eles envolviam:
construgao, raciocinio, sequéncia e organizagao de idéias.

Em 1763, acreditando-se na defasagem do curso de Bélidor, Bézout foi
encarregado de preparar um curso de matematica para os alunos da Marinha e este
ficou pronto em 1770. Bézout passou a ser a referéncia no Brasil e a obra de Bélidor e
Bézout foram utilizadas em conjunto. Dos livros de Bézout, que compunham o Curso de
Matematica, a Aritmética foi o que obteve mais sucesso, atingindo a 75 edi¢des no
periodo de 1770-1868 e um grande numero de tradugdes.

A partir dessa obra o ensino da Aritmética tinha como foco o calculo numérico.
“‘Bézout tem como preocupacado dar aos alunos o conhecimento pratico do calculo:
como fazer contas e de modo mais seguro e pratico possivel” (VALENTE, 1999, p. 81).

Os livros de Bélidor e Bézout ndo possuiam compromisso com o rigor
matematico, ou seja, foram manuais didaticos, textos para o ensino. Foram eles

também que dividiram a aritmética e a geometria em disciplinas.

A adogdo de Bézout e Bélidor inaugura no Brasil a separagao entre a
Aritmética e Geometria. Assim é gerado o embrido de duas disciplinas
auténomas dentro das escolas. Posteriormente vira a Algebra. Sera
essa matematica inicialmente ligada diretamente a pratica, que,
desenvolvida pedagogicamente nas escolas técnico-militares,
organizada, dividida e didatizada para diferentes classes, passara para
0s colégios e preparatorios do século XIX, e orientara os autores
brasileiros a escreverem seus proprios livros didaticos. (VALENTE,
1999, p. 88)

4.1.3. Légendre e Lacroix

Valente (1999) afirma que a quarta etapa da escolarizagcdo da matematica

definiu-se com a proposta de elementariza-la, ou seja, os livros didaticos deveriam
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conter elementos de um dado saber, matriz de uma ciéncia e, conseqlientemente, seus
autores deveriam construir tais elementos deste saber. No entanto, os livros dessa
época se preocupavam mais com a mudanga na ordem dos conteudos do que com a
introdug@o de novas descobertas. Um elemento importante que deve ser destacado é a
introdugao do sistema decimal, que foi obrigatorio no ensino na Franga a partir de 1837,
mas adotado no Brasil somente em 1862. Com esse novo sistema, a Aritmética passou
por uma nova estruturagao.

Com a vinda da Corte Portuguesa para o Brasil foram instituidas a Academia
Real dos Guardas-Marinha (1808) e a Academia Real Militar (1810). A ultima destinava-
se ao ensino de exatas e engenharia em geral, formando oficiais de engenharia e
artilharia, gedgrafos e topografos. Os candidatos deveriam ter idade igual ou superior a
15 anos. Os livros utilizados vao sendo substituidos por Lacroix e Légendre, pois na
Franga, para ingressar na Politécnica, os livros e conteudos adotados destes autores,
serviram como unificadores do ensino da matematica.

Segundo Valente (1999), Légendre (1754-1833) foi professor da Escola Militar de
Paris entre 1775 a 1780. A principal atividade do matematico nao foi o ensino, mas a
pesquisa. O autor se destacou no ensino da geometria elementar por contrariar o
ensino de Bézout, que era considerado intuitivo e sem rigor matematico. Légendre
queria que o ensino fosse mais rigoroso, ou seja, menos intuitivo. Sua obra Elementos
da Geometria foi traduzida por Manuel Ferreira de Araujo Guimaraes e representou um
dos primeiros livros a serem gravados na Imprensa Régia, em 1809. No entanto, a obra
de Légendre foi adotada somente nos cursos da Academia Real Militar. Ja na
Academia Real dos Guardas-Marinha Bézout continuou sendo utilizado.

O professor matematico Lacroix (1765-1843), em sua obra Geometria de Lacroix,
ndo escreveu uma geometria inovadora. A obra foi traduzida em 1812 por José Vitorino
dos Santos e Souza e foi adotada na Academia Real Militar. Posteriormente, a
Academia adotou a Aritmética (1810) e a Algebra (1812) também de Lacroix. A
Aritmética de Lacroix foi a primeira obra didatica a adotar o sistema métrico francés.

Segundo Valente (1999), observa-se que antes da vinda da Corte para o Brasil, o
ensino da matematica era dado através de Alpoim, Bélidor e Bézout. Ap6s a chegada

da Corte, com a instalacdo da Academia Real dos Guardas-Marinha e da Academia
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Real Militar, iniciam-se os primeiros programas para o ensino da disciplina. No entanto,
0s ensino nessas instituicdbes vao se diferenciando a partir do momento em que a
Academia Real Militar se transformou em curso superior € a outra, em curso de nivel
secundario.

Em 1822, conseguida a autonomia politica do Brasil, houve a necessidade de
uma Constituicdo. Consequentemente, surgiram as exigéncias de uma organizagao
educacional. D. Pedro | estabeleceu a gratuidade do ensino primario pela Lei de 15 de
novembro em 1827. No entanto, como a sociedade brasileira mantinha sua estrutura
escravocrata, os alunos se reduziram aos filhos dos “homens livres” e havia poucos

profissionais preparados para lecionar.

Mesmo as “escolas de primeiras letras” sdo em numero reduzido, como
limitado € o seu objetivo, seu conteudo e sua metodologia. Elas
enfrentam problemas dos quais se tem noticias através dos relatérios
dos ministros da época: era dificil encontrar pessoal preparado para o
magistério, havia completa falta de amparo profissional, fazendo da
carreira algo desinteressante e n&o motivando um aprimoramento
constante, a populagao era minima. (RIBEIRO, 2007, p. 49)

As escolas primarias, ou como eram conhecidas na época como “escolas de
primeiras letras”, tinham como conteudo o ensino de ler, escrever e contar. O ultimo se
referia ao aprendizado das quatro operagdes fundamentais da Aritmética. O ensino da
Geometria ficou reservado para o ensino secundario.

Segundo Valente (1999) foi com a introdugdo dos cursos superiores no Brasil
que surgiram os vestibulares e a construcdo da matematica escolar. A matematica
passou de um saber técnico para a cultura geral escolar, discutindo-se quais deveriam
ser os conteudos abordados pela disciplina.

Com o intuito de servir como modelo para o ensino secundario para o pais,
houve a instituicdo do Colégio D. Pedro Il, em 1838. A Aritmética era ensinada nos trés
primeiros anos, seguida pela Geometria com dois anos e Algebra no sexto ano. Nos
ultimos dois anos, as matematicas eram ensinadas sob o titulo de matematica e
abordavam o ensino da Trigonometria e da Mecéanica. “O carater da escolarizagao
secundaria, por esse tempo, era de curso preparatoério para o ensino superior. Nao se

tratava de formagao do adolescente” (VALENTE, 1999, p. 119). Devido ao carater
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preparatério para o curso superior, as matematicas deixaram de representar um saber

técnico das Academias Militares e passaram a ser requisito dos vestibulares.

4.1.4. As primeiras obras didaticas nacionais

Segundo Valente (1999) a quinta etapa da matematica escolar se deve a
variedade no modo da escrita da teoria escolar para o ensino da mesma e, em 1830,
comecgaram a surgir os primeiros livros didaticos escritos por brasileiros como, por
exemplo, Marqués de Paranagua, Francisco Vilela Barbosa, Candido Baptista de
Oliveira, Francisco de Paula Leal, que se inspirou em Bézout, e Pedro de Alcantara
Bellegarde, que sofreu influéncias de Lacroix.

Cabe ressaltar que segundo Miorim (2005), a partir de meados do século XIX, os
livros didaticos eram instrumentos essenciais na sala de aula, suprindo a ma formacéao
dos professores e orientando tanto os conteudos que deveriam ser trabalhados como a
ideologia do ensino vigente. Inicialmente, o livro era direito de posse somente do
professor, mas com o decorrer no século XIX passou a ser dos alunos também.
Qualquer pessoa poderia ser autor de um livro didatico voltado para o ensino
secundario, bastando ser aprovada pelas autoridades cabiveis. Em meados do século
XIX, professores que ndo possuiam formacdo especifica na area comegaram a
participar na produg¢ao de obras, ocorrendo muitas vezes plagio.

Valente (1999) afirma que na obra da Aritmética de Oliveira para uso das escolas
primarias, por exemplo, podemos citar como conteudo os seguintes temas: operagdes
com numeros inteiros, fracionarios, decimais, complexos; equag¢des do 1° grau,
quadrado e raiz quadrada, regra-de-trés e apéndice de metrologia. Pode-se perceber
que sao abordados muito mais que as quatro operagdes fundamentais no ensino de
primeiras letras. As edicdes de sua obra ocorreram em 1842 e em 1863 saiu uma nova
edicao, que visava servir também o ensino secundario acoplando: teoria dos logaritmos,
progressdes e suas propriedades, resolucao das equagdes de 1° e 2° graus, formulas

de juros simples e composto.
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Valente (1999) afirma que Leal desenvolveu sua obra de acordo com Bézout
abordando: as quatro operagdes fundamentais, quadrado e raiz quadrada, razdes e
proporgdes, regra-de-trés e juros. O unico diferencial de Bézout foi que o autor retirou
progressdes e logaritmos.

Os primeiros autores dos livros didaticos nacionais sofreram influéncias de
Bézout e Lacroix, por exemplo, pois eram autores adotados na Academia da Marinha e
Militar.

4.1.5. Organizagao da matematica escolar no Brasil

Segundo Valente (1999), na metade do século XIX, a matematica entrou na
sexta etapa da escolarizagao e sofreu algumas mudangas no Brasil, atualizando o que
estava sendo produzido na Francga.

O autor Cristiano Ottoni (1811-1896) foi um exemplo desse momento. O mesmo
reformou o curso do primeiro ano da Academia da Marinha e encaminhou os conteudos
abordados na disciplina da matematica dos cursos técnicos para o Colégio D. Pedro I,
tornando-se uma referéncia nacional.

Ottoni atuou como professor do 1° ano da Academia de Marinha de 1837 até
1855, lecionando: Aritmética, Algebra, Trigonometria e Geometria.

Valente (1999) afirma que em 1845 Ottoni escreveu Juizo Critico sobre o
Compéndio de Geometria adaptado pela Academia de Marinha do Rio de Janeiro e a
Academia substituiu o livro de Geometria de Bézout pelo do autor. Ottoni escreveu
compilagdes que abordavam aritmética, geometria, algebra e trigonometria, fazendo um
imenso sucesso e tornando-se referéncia para quase todos os estabelecimentos de
ensino.

Em 1856, o Decreto de 24 de janeiro indicou os livros a serem adotados no
Colégio D. Pedro Il e a colegao de livros de Ottoni se sobressaiu. Os programas
seguiam praticamente os livros adotados. No mesmo ano, o governo relatou que os

livros de Ottoni deveriam ser utilizados também para o ensino secundario.
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A Geometria de Ottoni parece ter sido o livro didatico de vida mais longa
dentre a colecdo do autor. Tal livro esta citado como adotado em 1876,
em 1879 e, ainda em 1881, pelos programas do Pedro Il. Além disso,
em 1887, o Relatério do Ministro do Império, Conselheiro Costa Pereira,
orienta que as escolas preparatorias, anexas as faculdades de direito,
deveriam ter o mesmo programa do Colégio Pedro Il, tanto para o
ensino quanto para os exames. Em 1888, a Revista Bibliografia
Brazileira, revista mensal editada no Rio de Janeiro para divulgacéo de
livros, partituras musicais etc., anuncia: “livros para os exames de 1888”,
dentre eles, a Geometria e Trigonometria de Ottoni. (VALENTE, 1999,
p. 147)

Como os livros de Ottoni passaram a ser editados em uma grande quantidade
nas Uultimas décadas do século XIX, surgiram, principalmente, professores de
matematica que seriam autores de novos livros didaticos. Esses professores
lecionavam, em sua grande maioria, em colégios e liceus, mas houve muitos
professores das academias militares.

Valente (1999) afirma que um autor a ser destacado foi Jodo Antonio Coqueiro,
que teve alguns de seus livros adotados pelo Colégio Pedro /. Coqueiro procurou juntar
elementos que fossem importantes para a iniciagdo matematica de seus alunos e
abordou os mesmo conteudos de Ottoni, aprofundando-os.

Algo que deve ser destacado das obras de Coqueiro foi sua constante
preocupacao de incluir, apds cada capitulo, exercicios resolvidos e para resolver. Em
Ottoni ndo existiam exercicios nem ao final do livro. Tal preocupagdo também foi
seguida por Serrasqueiro e Vianna, que também tiveram suas obras adotadas pelo
Colégio Pedro Il.

Outro autor a se destacar foi Antdnio Trajano com a obra Aritmética Elementar
llustrada, cuja 12 edicdo foi em 1879 e teve sua 1362 edicdo em 1958. No ensino
secundario, escreveu Aritmética Progressiva com a 12 edicdo em 1880 e, em 1954
alcancgou sua 842 edigao.

Trajano se destacou pela estrutura didatica de seus textos:

O grande diferencial dos livros de Trajano situa-se na forma didatica do
texto. A teoria é sempre posta por meio de exemplos numeéricos,
seguidos de exemplos resolvidos, com explicagbes passo a passo do
que o aluno devera realizar. Seguem os exemplos, conjuntos de
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exercicios com resposta final ja dada. Ha também exercicios sem
respostas. Ao final do livro, o autor anuncia: Revista Geral - Problemas

para o exame. (VALENTE, 1999, p. 165)

Em Aritmética Progressiva existem alguns diferenciais que sao importantes
serem ressaltados, como por exemplo, a utilizagdo de desenhos na obra e tipos de
letras de tamanhos diferentes, ou seja, apresentacdes que nao haviam na época.

Pelo que tudo indica, Trajano também foi responsavel pelo livro do professor no
Brasil, pois na contracapa da 42 edigdo, 1901, de sua obra Algebra relatou que ha
respostas para todos os exercicios e alguns exercicios propostos para os professores.

Valente (1999) afirma que nessa etapa houve uma grande preocupagao com a
apresentacao da forma didatica da matematica escolar, com exercicios propostos para
os alunos e cuidados com a apresentagdo grafica das obras. Por meio dos exercicios,
os alunos podiam mostrar seus processos de aprendizagem, relatando ao professor o

momento das dificuldades e compreenséao dos alunos.

4.1.6. A dispersao da matematica escolar

Na virada no século XX ocorreu uma dispersdao da matematica escolar. Houve
um rompimento com o compilado de Ottoni e seguiu-se a adogao de varios autores
para Aritmética, Algebra e Geometria (VALENTE, 1999).

Em face as dificuldades da politica francesa, chegaram ao Brasil os livros da FIC
(Freres de I'Instruction Chrétienne) introduzidos e traduzidos pelo professor Eugénio de
Barros Raja Gabaglia. Segundo Valente (1999), as escolas da Congregagao Catdlica
Freres de l'Instruction Chrétienne (FIC), construiram por meio de seus professores -
frades, grandes obras didaticas. Cursos como, Curso de Matematicas Elementares:
Aritmética, Algebra, Geometria, Geometria Descritiva, Trigonometria, Cosmografia,
Mecanica e Agrimensura foram integradas nos curriculos de matematica do Colégio
Pedro Il e, conseqlientemente, nas demais instituicdes de ensino também.

No Brasil, os livros didaticos da FIC estavam voltados para o ensino primario,

inicialmente e, em 1895, o Colégio Pedro Il adotou o primeiro livro de Geometria
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Descritiva. Cabe ressaltar que os livros Elementos de Geometria e Elementos de
Trigonometria da FIC fizeram parte do programa de ensino do Colégio Pedro Il até
1930.

Os didaticos por FIC, traduzidos por Raja Gabaglia, ganham revisao de
professores do Colégio Pedro Il e tém edigbes, pelo menos, até meados
da década de 1950! Esse é o caso da 142 edigdo dos Elementos de
Geometria com data de 1954. (VALENTE, 1999, p. 186).

Cabe ressaltar que nas trés primeiras décadas do século XX, a congregagao
catdlica marista chegou ao Brasil. Diante do fato de somente encontrarem obras da FIC,
que consideravam de alto custo e incompletas, algumas obras comegaram a ser
traduzidas e adaptadas da FTD francesa (BARONE, 2008).

Com a | Guerra Mundial (1914-1918) e os movimentos de “nacionalizagéo”, a

partir de 1920 os livros comecaram a ser impressos totalmente no Brasil.

A dificuldade de importagéo teria levado a FTD a utilizar tipografias
brasileiras, que foram obrigadas, devido as dificuldades provocadas pela
Guerra, a fazer uso de matéria prima nacional para a producido de seus
livros. Isto possibilitou o desenvolvimento de novas técnicas de
producdo mais viaveis economicamente e esteticamente, tornando o
produto nacional competitivo com o estrangeiro. Além do fato da Guerra,
a crescente luta de intelectuais pela “nacionalizagao”, também foi um
fator importante para que as impressées comegassem a ser realizadas
no Brasil. (BARONE, 2008, p. 50)

Os maristas comegaram a se preocupar pelo fato de os exercicios contidos nos
livros nao representavam a realidade vivida pelos alunos, ou seja, preocuparam-se que
esses nao possuiam utilidade pratica.

Valente (1999) afirma que o livro didatico de matematica passou por uma nova
fase, em que nao se incluiam mais exercicios em anexo, rompendo com a pratica
expositiva. Os exercicios integrariam o proprio andamento da teoria escolar. O texto
escolar matematico traria de forma precisa os temas abordados, ndao tendo a
necessidade de exercicios. Um exemplo disso foi a obra Arithmétique Théorique de
Querret adotado na Franga. O livro possuia 120 paginas e nenhum exercicio. O autor

relata que:



49

[...] sdo os professores, que tendo em maos uma colegao consideravel
de exercicios, que devem passa-los aos alunos. Isso deveria ser feito,
todo ano, de modo diferente e variado. Assim se evitaria a copia das
solucdes e resultados de um ano para o outro. Isto é, a instrucdo para
nao colocar exercicios nos livros € intencional e tem justificativa didatico-
pedagdgica — contrariamente ao que ocorre com 0s manuais originarios
dos colégios onde o exercicio ndo tem razdo de ser, pois constitui de
elemento redundante, repetitivo em relacdo aos exemplos apresentados
no desenvolvimento da teoria escolar. (VALENTE, 1999, p. 180)

A partir de 1927, sobre a Ata da Congregacgao do Colégio Pedro Il, deu-se inicio
as discussbes das novas tendéncias escolanovistas para a matematica escolar,
reformas ja4 adotadas na Alemanha. Segundo a Ata: “referia-se a unificacdo das
matematicas por meio do desejo de ‘fazer entrar a matematica pelos olhos até que o
aluno se encontrasse bastante exercitado para tratar as questdes de um modo
abstrato” (VALENTE, 1999, p. 200).

Segundo Lopes (2000) essas mudangas no ensino ocorreram devido as
alteracdes da década de 1920. Na Velha Republica houve a Semana de Arte Moderna,
trazendo um movimento artistico vinculado a nacéo brasileira € um avango no setor
industrial, confrontando o velho e o novo, o que afetou a area educacional com o

Movimento da Escola Nova.

4.2. Aspectos historicos e educacionais anteriores a década de 1950

Segundo Fiorentini (1995) os livros didaticos brasileiros editados antes de 1950
tendiam a reproduzir a escola classica tradicional a partir do modelo euclidiano, ou seja,
partiam de definigdes para depois inserir a teoria. Somente em seguida surgem os
exercicios para fixacdo. Consequentemente, o ensino seria centrado no professor,
sendo o transmissor de conhecimentos. Ja o aluno era considerado como um ser
passivo, tendo que memorizar e reproduzir conteudos abordados pelo professor ou

livro. Na area socio-politica, o ensino estava voltado para a classe dominante e clérigos.
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Em oposicdo a escola classica surgem as tendéncias escolanovistas, que irdo
considerar o desenvolvimento da crianga, enfatizando suas diferengas e caracteristicas

psicologicas e biologicas.

A crianga, n&o mais vista como um adulto em miniatura € sim como um
ser qualitivamente diferente e especial, passa a merecer a atencao de
médicos, bidlogos, psicologos, educadores. A rigor, passa a ser o centro
das atencdes da escola, provocando uma mudanga de eixo do ensino
para a aprendizagem. (AMARAL, 2006, p. 51)

Segundo Manacorda (1996) a escola “nova” ou “ativa” surge a partir da
descoberta da psicologia infantil e transformagdes no ensino ocorrem na Europa e na

América entre o fim do século XIX e inicio do XX.

Nas escolas “novas”, a espontaneidade, o jogo e o trabalho sao
elementos educativos sempre presentes: € por isso que depois foram
chamadas de “ativas”. Sao freqlientemente escolas nos campos, no
meio de bosques, equipadas com instrumentos de laboratério, baseadas
no autogoverno e na cooperagao, onde se procura ao maximo respeitar
e estimular a personalidade da criangca. (MANACORDA, 1996, p. 305)

Segundo Miorim (1998), o precursor desse movimento foi Johann Pestalozzi
(1746-1827), que propunha um ensino nao repressivo, com base no desenvolvimento
da crianga, na sua curiosidade e interesse, trabalhando do material manipulativo para o
abstrato, da intuicdo ao conceito, submetendo-se a experimentacdo. Em relacdo a
matematica, Pestalozzi pretendia alcangcar um ensino menos mecanico e memoristico,
permitindo com que a crianga pudesse obter suas proprias conclusdes.

Segundo Vidal (2007), ja no século XIX, muitas das praticas afirmadas pela
escola nova estavam no imaginario e no relatério das escolas. Essa educagéo contava
com as seguintes caracteristicas: centralidade da crianga na aprendizagem, o respeito
as normas higiénicas, a disciplinarizagcdo do corpo do aluno e seus gestos, a
cientificidade dos saberes e fazeres sociais e a exaltagao do ato de observar, de intuir,
na construgdo do conhecimento do aluno.

No século XX essas questdes sdo retomadas como novas nao pelas suas

praticas, mas como a sua significagdo. A escola nova pretendia incorporar toda a
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educacao infantil e prepara-la para a nova sociedade moderna. A crianga precisava ser
formada para o trabalho produtivo e €eficiente.

Segundo Fiorentini (1995), a aprendizagem toma o lugar do ensino. O uso de
testes e a constituicdo das classes homogéneas pretendiam garantir o respeito a
individualidade do aluno. Os materiais pedagodgicos receberam outra importancia,
porque eram fundamentais para a construgcdo do conhecimento. Dessa forma, o
professor torna-se o orientador da aprendizagem e o aluno passa a ser considerado um
ser “ativo”. Os conteudos serao elaborados a partir do interesse do aluno, considerando
seu desenvolvimento psicobiolégico e o material didatico deve ser estimulante,

privilegiando os jogos e materiais manipulativos.

O papel da pesquisa no seio desse ideario, portanto, consistiria, de um
lado, em investigar o que a crianga pensa, gosta, faz e pode fazer (suas
potencialidades e diferengas) e, de outro, em desenvolver atividades ou
materiais potencialmente ricos que levem os alunos a aprender
ludicamente e a descobrir a Matematica a partir de atividades
experimentais ou de problemas, possibilitando o desenvolvimento da
criatividade. Ou seja, o centro de gravidade da qualidade do ensino
desloca-se do conteudo para o aluno e para as atividades e/ ou
problemas heuristicos. (FIORENTINI, 1995, p. 12)

Segundo Fiorentini (1995), devido as influéncias dos escolanovistas, alguns
materiais didaticos surgem com uma visdo mais pragmatica, incluindo figuras e
desenhos, sem justificar os conceitos, formulas e regras. O importante era que o
individuo conseguisse obter uma instrumentalizacdo técnica para a resolugédo de
problemas.

Além da influéncia nos materiais didaticos, os escolanovistas transformaram a
forma de leitura também. Até o final do século XIX a leitura baseava-se na repeticao de
textos memorizados e a alfabetizagao iniciava-se pelo estudo de letras isoladas. A
leitura valorizada naquela época era a de convivio e voz alta, que exigia uma postura
correta, dominio da respiragcéo, pausas de pontuagao e uma dicgao perfeita.

A década de 1920 trouxe uma modernizagédo na sociedade e a escolarizagao de
massas. As informacdes a serem lidas eram muitas e precisavam ser feitas

rapidamente. Os estudos sobre os movimentos oculares mostraram que a leitura
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silenciosa possibilitava um maior acesso a informacgdes, o que fez desta a resposta para
0s anseios da sociedade. Foram criadas agdes de estimulo a leitura como adogéo de
varios livros, a criagao de bibliotecas, uma hora de leitura na escola, entre outros; para
colocar o aluno em contato com diferentes textos. Acreditavam também que a leitura
silenciosa seria mais eficiente, possibilitando uma maior compreensédo dos conteudos.
Sendo assim, os professores impediam a movimentagao da boca e o habito de seguir a
leitura com o dedo.

Segundo Ribeiro (2007), as primeiras trés décadas do século XX acarretaram em

grandes transformacgdes no Brasil.

[..] a expans&o da industria nacional, o desenvolvimento de nossa
agricultura, a expansdo dos centros urbanos e a influéncia das novas
idéias que agitavam a Europa e os Estados Unidos apds a Primeira
Guerra Mundial produziram no Brasil um movimento de renovagao
social, cultural e educacional. (MIORIM, 1998, p. 89)

Devido ao grande crescimento industrial, surgem dois componentes sociais: a
burguesia industrial e o operariado. Os interesses da burguesia industrial entram em
choque com os fazendeiros, sendo um dos motivos para a eclosdo da “Revolugao de
30"

A prépria “Revolucéao de 30” representa um dos instantes agudos de um
desses choques: os varios setores se polarizam contra um dos setores
dominantes representado pelos cafeicultores, com o objetivo de
conseguir uma mudanga na orientacdo. (RIBEIRO, 2007, p. 96)

Segundo Ribeiro (2007), o operariado representaria a classe dominada e
ocorrem diversos movimentos grevistas entre os anos de 1917 e 1918, que foram
influenciados pela “Revolugcdo Russa de 1917”, em que houve a eliminagcdo da
autocracia russa para o controle soviético, liberado pelo partido bolchevique.

Nesse interim, eclode a “Revolugdo de 30” e os setores desligados do agrario-
comercial exportador obtém o poder. Segundo Romanelli (1982) essa revolugao
caracterizou-se por ter sido o ponto alto de uma série de revolugbes e movimentos
armados que, durante o periodo entre 1920 e 1964, se empenharam em promover

varios rompimentos politicos e econdmicos com a velha ordem social oligarquica.
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Ribeiro (2007) afirma que a crise acentuou-se quando o Governo quis proteger o
preco do café no mercado internacional. Havia uma superproducéo e o Governo néao
conseguiu arcar com as despesas. O mercado internacional também se encontrava em
crise devido a “Crise de 1929” nos Estados Unidos. Mesmo assim, o Brasil conseguiu
sair dessa crise pelo fato do crescimento do mercado interno. O mercado internacional
se encontrava em conflito, mas o Brasil pdde avangar no setor industrial e ampliar o seu
mercado interno devido a falta da concorréncia.

Essas mudancas soécio-politico-econdmicas afetaram a educacdo e o modelo

que estava sendo empregado na época, que era o da “Escola Nova”.

Era de se esperar que neste ambiente de agitacdo, de contestagdo de
idéias e praticas estabelecidas, também aquelas que caracterizavam a
organizagao escolar do periodo fossem combatidas.

Ja ndo eram apenas ou predominantemente os politicos que
denunciavam a insuficiéncia do atendimento escolar elementar e os
consequientes altos indices de analfabetismo. O problema passava a ser
tratado, agora, por educadores “de profissdo”. (RIBEIRO, 2007, p. 98)

No entanto, cabe ressaltar que quando as idéias escolanovistas foram
implantadas no Brasil, ja haviam se passado quatro etapas da mesma na Europa e

Estados Unidos.

Na realidade, o processo de transformacido das sociedades européias
em bases capitalistas foi um (apdés choques violentos da burguesia
nascente com os senhores feudais), o processo norte-americano foi
outro (onde a intencdo de romper a situacado periférica do pais no
sistema capitalista-dependéncia-estava patente) e o processo do Brasil
foi uma terceira possibilidade (onde ndo se enfrenta abertamente esta
situacao periférica). (RIBEIRO, 2007, p. 123-124)

Portanto, houve um transplante pedagdgico, sem a adaptagédo para a realidade
educacional brasileira, acreditando que através da educagdo poderiam ocorrer
mudangas sociais, sendo esta responsavel pela formagdo do carater moral e das
habilidades profissionais de seus cidadaos.

Segundo Ribeiro (2007), na década de 1930, ocorreram diversos debates sobre

a educacao, resultando em conflitos entre educadores catdlicos e os que foram



54

influenciados pelas “idéias novas”. Os primeiros defendiam uma educacgao religiosa,
diferenciada para o sexo masculino e feminino, o ensino particular, a responsabilidade
da educacdo a familia, entre outros. Ja os educadores escolanovistas defendiam
principalmente um ensino laico, a sua gratuidade e a responsabilidade publica em
educacao.

Nesse interim, uma das prioridades do governo de Getulio Vargas (1930-45 e
1951-54) era o combate ao comunismo e como os escolanovistas reivindicavam que a
responsabilidade da educacdo fosse publica, os mesmos foram acusados pelos
educadores catdlicos de defensores do monopdlio do ensino pelo Estado, aproximando-
se dos ideais comunistas. Os educadores catdlicos defendiam de certa forma, as

tendéncias de cunho fascista, que se propagavam no pais.

Seu lema, “Deus, Patria e Familia”, sintetiza a natureza conservadora
dos principios defendidos por esta tendéncia politica. Principios estes
relativos a um Estado autoritario, nacionalista e anticomunista, dirigido
por “elites esclarecidas” que tinham por funcéo principal “conciliar’ os
conflitos de classes através de um controle autoritario das praticas das
classes sociais. (RIBEIRO, 2007, p. 114)

Segundo Ribeiro (2007), a reivindicagao catdlica quanto ao ensino religioso &
concedido na Constituicdo de 1934. Da mesma forma, algumas mudancgas ligadas ao
escolanovismo também ocorrem, como por exemplo, a atribuicdo a Unido da
competéncia de conduzir as diretrizes da educac&o nacional.

Diante das mudancas trazidas pela Escola Nova, de acordo com Romanelli
(1982), a evolugdo do sistema educacional brasileiro ira refletir as tentativas de
acomodagao e compromisso entre a “ala jovem” e a “ala velha” das classes
dominantes, a partir de entdo. As Constitui¢cdes e a legislagao do ensino representariam
uma tentativa de acomodacédo dessas duas alas. No entanto, a pratica educacional
continuou a representar as vontades das classes abastadas.

Soares e Rocha (2005) afirmam que o aspecto positivo de tais discussdes entre
os educadores foi o de identificar deficiéncias no ensino e de reivindicar por reformas.
Aproveitando as discussbes que estavam sendo feitas, o Governo de Getulio Vargas

instituiu a primeira politica publica voltada para os livros didaticos.
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A Comissao Nacional do Livro Didatico (CNLD) instituida por Getulio Vargas pelo
Decreto-Lei n° 1006, de 30 de dezembro de 1938, teve seus membros escolhidos
cuidadosamente, sendo representado por: militares, a Igreja e o proprio Getulio. Eles
acreditavam que havia uma produgao didatica inadequada ao espirito de nacionalidade

dessa época.

Os livros didaticos tornar-se-iam, portanto, bons instrumentos para a
veiculagdo do ideal nacionalista de Vargas no que se refere, por
exemplo, a preservagao da lingua portuguesa em todo o territorio
brasileiro, impedindo o avango de nucleos estrangeiros no pais; ao culto
as autoridades; o respeito a patria, valorizando os simbolos da cultura
popular e o folclore; e a educagdo moral e civica, garantindo o
compromisso dos jovens com os valores da nagéo. (SOARES; ROCHA,
2005, p. 92)

O artigo 20 do Decreto-Lei n°® 1006 estabeleceu as condicbes em que o livro

didatico n&o poderia ser utilizado.

Art. 20. Nao podera ser autorizado o uso do livro didatico:

a) que atente, de qualquer forma, contra a unidade, a independéncia ou
a honra nacional;

b) que contenha, de modo explicito ou implicito, pregagao ideoldgica ou
indicagao da violéncia contra o regime politico adotado pela Nagao;

c) que envolva qualquer ofensa ao Chefe da Nagao, ou as autoridades
constituidas, ao Exército, a Marinha, ou as demais instituicbes
nacionais;

d) que despreze ou escurega as tradigcdes nacionais, ou tente deslustrar
as figuras dos que se bateram ou se sacrificaram pela patria;

e) que encerre qualquer afirmagdo ou sugestdo, que induza o
pessimismo quanto ao poder e ao destino da raga brasileira;

f) que inspire o sentimento da superioridade ou inferioridade do homem
de uma regiao do pais com relagédo aos das demais regioes;

g) que incite 6dio contra as ragas e as nagdes estrangeiras;

h) que desperte ou alimente a oposicdo e a luta entre as classes
sociais;

i) que procure negar ou destruir o sentimento religioso ou envolva
combate a qualquer confissao religiosa;

j) que atente contra a familia, ou pregue ou insinue contra a
indissolubilidade dos vinculos conjugais;

que inspire o desamor a virtude, induza o sentimento da inutilidade ou

desnecessidade do esforco individual, ou combata as legitimas

prerrogativas da personalidade humana. (SOARES; ROCHA, 2005, p.

90-91)
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Ao padronizar os livros didaticos, o ideal de homogeneidade e centralizagao
seriam expostos e o Governo teria ciéncia do que estaria sendo ensinado nas escolas
do pais. Apds a saida de Getulio do Governo, a legislagdo que lidava com a utilizagao
do livro didatico foi mantida através do Decreto-Lei n°® 8.460 de 26 de dezembro de
1945.

Segundo Ribeiro (2007), entre os anos de 1937-1955, o crescimento industrial
causou grande influéncia politico-econdmica no pais, mas necessitou compactuar com
a presenga das antigas (cafeicultores) em alguns setores como fonte de excedente de
capital. O Governo ndo possuia base em uma classe social econdmica, tendo que
governar pela forga ditatorial conduzido por Getulio Vargas em 1937, sendo nomeado
como o “Estado Novo” e outorgando-se uma nova Constituicao, dispensando o sistema
representativo e eliminando o federalismo, dirigindo os demais poderes no Executivo.

Romanelli (1982) afirma que para alguns o “Estado Novo” foi o golpe de morte
dos interesses latifundiarios e houve um favorecimento dos interesses da burguesia
industrial. Para outros, ele favoreceu as camadas populares, com amplo programa de
Previdéncia Social e Sindicalismo. E para outros ainda, ele foi o resultado da unido de
forcas entre o setor moderno, arcaico e o capital internacional, contra os interesses das
classes trabalhadoras.

Em relagdo a educacgédo, ha uma maior énfase no trabalho manual na nova

Constituigao.

[...] em seu art. 128 declara ser a arte, a ciéncia e o ensino livres a
iniciativa individual e a de associagdo ou pessoas coletivas publicas e
particulares; mantém a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino
primario instituindo, em carater obrigatério, o ensino de trabalhos
manuais em todas as escolas primarias, normais ou secundarias, e,
sobretudo, da providéncias ao programa de politica escolar em termos
do ensino pré-vocacional e profissional que se destina as “classes
menos favorecidas e €, em matéria de educacéo, o primeiro dever do
Estado” [...] (RIBEIRO, 2007, p. 129)

Observa-se que o intuito educacional era formar individuos pertencentes a
classes menos favorecidas para as novas fungdes oferecidas pelo mercado, ocorrendo

ainda a diferenciagao entre trabalho intelectual e manual.
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Ribeiro (2007) afirma que em decorréncia da Il Guerra Mundial (1939-45),
Getulio Vargas oscila entre ingleses, aleméaes e norte-americanos e consegue acordos
em aplicagcdes e empréstimos. Somente em 1945, com o fim da Guerra, que o Brasil
entra em acordo definitivo com os Estados Unidos, unico pais capitalista que conseguiu
sobreviver diante dos altos custos causados pelo conflito.

Com a vitdria da democracia na Il Guerra Mundial houve a queda do regime
ditatorial de Vargas, pois os ideais defendidos por ele eram completamente dispares,
porque se aproximavam das massas, mas com o intuito de usa-las em seu favor e,
também, devido ele ndo se simpatizar pelos interesses norte-americanos. Em 1945,
finaliza-se a ditadura de Vargas, que foi substituida por um governo eleito.

Segundo Ribeiro (2007), apdés a queda do regime de Vargas, Eurico Gaspar
Dutra (1946-51) assume o poder, rompendo relagdes diplomaticas com a URSS (Unido
das Republicas Socialistas Soviéticas) e consolidando, desde ja, uma maior alianga
com os Estados Unidos.

As massas urbanas, novo segmento social do século XX, foram incorporadas ao
processo politico. Assim, suas aspiragbes ndo podiam ser ignoradas, passando a ser
manipuladas por politicos e pelo Estado através do populismo, que deu inicio em 1946.
O papel do Estado seria de promover o desenvolvimento nacional.

Ribeiro (2007) afirma que em 1946 foi promulgada uma nova Constituigéo,
destacando-se as seguintes caracteristicas: federagdo, regime representativo,
presidencialismo, fortalecimento da Unido, eleicdo presidencial a cada cinco anos e
voto universal obrigatorio entre maiores de dezoito anos, com a excecdo de
analfabetos, soldados e indios.

Segundo Ribeiro (2007) o governo de Dutra foi marcado pela inflagao,
favorecendo somente a um pequeno grupo da populagédo. O seu plano SALTE (Saude,
Alimentacgao, Transporte e Energia), cuja finalidade seria coordenar os gastos publicos,
executou somente duas obras: a pavimentacdo da Rodovia Rio-Sdo Paulo (Via
Presidente Dutra) e a Companhia Hidrelétrica de Sdo Francisco.

Sem o surgimento de uma nova lideranga politica, Getulio Vargas vence as
eleicdes em 1951, enfatizando que em seu mandato iria lutar contra o imperialismo,

limitando as invasdes de capitais externos e culpava o governo de Dutra por ter sido
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favoravel ao capital estrangeiro pelas dificuldades em que se encontrava o pais. Vargas
langa a campanha de nacionalizagcdo do petréleo, em que teve apoio de todas as

camadas urbanas.

Essa campanha, mais o projeto de lei de remessa de lucros, e afinal, a
tendéncia acentuadamente nacionalista, de base populista, do 2°
Governo Vargas custaram-lhe a vida. Em 1954, pressionado para deixar
o Governo e envolvido em tramas sinistras, Vargas preferiu o suicidio.
(ROMANELLI, 1982, p. 52)

Até a posse de Juscelino Kubitschek (1956-1961) diversos golpes ocorreram no
Brasil, evidenciando as lutas ideoldgicas inseridas entre as tendéncias nacionalistas e
as que favoreciam o capital internacional. O Governo de Juscelino representava a
continuidade do populismo, assegurando a ideologia do desenvolvimentismo com o

programa “50 anos em 5”.

Com Juscelino, acentua-se a implantagao da industria pesada no Brasil,
mas ganha também novas formas a entrada de capital internacional,
através da implantagéo de filiais das multinacionais. Enquanto, no setor
politico, se da continuidade ao modelo getuliano populista, no setor
econdmico abrem-se amplamente as portas da economia nacional ao
capital estrangeiro. (ROMANELLI, 1982, p. 53)

Ainda em relagao ao capital estrangeiro:

Esta intensificacdo na entrada de capitais foi vista e aceita como
necessaria a execugao do projeto de desenvolvimento, diante das
resisténcias as mudangas na estrutura interna. As necessidades
imediatas de capital eram grandes ndo s6 pela crise econdmica
atravessada durante o governo anterior, como pelo fato de a industria
estar passando para a segunda fase do processo de substituicdo de
importagdes, que ndo se caracterizava pela instalagdo da industria leve
de consumo e sim pela énfase na producdo de equipamentos, bens de
consumo duraveis e produtos quimicos, o que, conseqlentemente,
requeria capitais mais elevados. (RIBEIRO, 2007, p. 153)
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Os anos de 1956-61 caracterizaram-se por ter aumentado as possibilidades de
emprego, mas houve também a concentragdo dos lucros em um pequeno setor da
populagéo.

Em relagdo a educagao, Miorim (2005) afirma que apesar do aumento da
producéo de livros didaticos de Matematica na década de 1940, devido ao numero de
matriculas e politicas de incentivo, era comum o uso do livro somente pelo professor,

utilizando-se do ditado.

4.3. O ensino brasileiro apés 1950 e o Movimento da Matematica Moderna

Com o desenvolvimento industrial que estava ocorrendo no Brasil, como foi
relatado anteriormente, crescia a necessidade de técnicos especializados e de maiores
conhecimentos matematicos, transformando-se consequentemente, a forma como se

aprende e se ensina matematica.

Assim, discussbes no campo da Educacdo Matematica no Brasil e no
mundo mostram a necessidade de se adequar o trabalho escolar as
novas tendéncias que, se acreditava, poderiam levar a melhores formas
de se ensinar e se aprender matematica. (ONUCHIC, 1999, p. 200)

Segundo Lopes (2000), uma grande mudanga se inicia no ensino da matematica
no final do século XIX e perpetuou-se no século XX, com o intuito de inseri-la em um
contexto logico-dedutivo. Os estudos nos Estados Unidos e na Europa do Grupo
Bourbaki — grupo francés que iniciou suas atividades em 1930, substituindo os ramos
tradicionais do conhecimento matematico em categorias mais gerais — trouxeram
mudangas no ensino da matematica no nivel superior e almejavam trazer essas

aprendizagens para niveis inferiores de ensino. Dessa forma,

Vindo ao encontro das pesquisas de Piaget quanto a possibilidade de
um isomorfismo entre as estruturas matematicas e as estruturas
operatérias da inteligéncia, surgiu o movimento denominado Matematica
Moderna. (LOPES, 2000, p. 24)
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Segundo Fiorentini (1995), a educagdo matematica apés 1950 se submeteria a
algumas transformacgdes, influenciada pela ocorréncia de cinco Congressos Brasileiros
de Ensino de Matematica (1955, 1957, 1959, 1961 e 1966) e pela reformulagdo do
curriculo escolar, conhecida como Movimento da Matematica Moderna. Tal movimento
se deu ap6s a Il Guerra Mundial, em que notou-se uma defasagem entre o processo
cientifico-tecnolégico e o curriculo escolar da época. Apds o langamento do “Sputnik”
pelos soviéticos, em 1957, o governo norte-americano investiu financeiramente na

modernizacao dos curriculos escolares.

[...] o Sputnik levou o governo americano a tomar consciéncia de que,
para resolver o problema da clara desvantagem tecnoldgica existente
em relacao aos russos, era necessario repensar o ensino de Matematica
e o de Ciéncias. Com esse objetivo, e através da abertura de
financiamentos, incentivou a criagdo de grupos nacionais para estudar
novas propostas do curriculo [...]. (MIORIM, 1998, 108)

Segundo Burigo (1989), nas décadas de 1950 e 1960 havia uma capacidade de
melhorar a qualidade de vida e bem estar-social. Assim, o planejamento da educagéao

possuia um ponto de vista econbmico, em que:

A aplicagcdo do conhecimento produzido pela ciéncia a produgdo esta
ligada a histéria do modo de produgao capitalista pela necessidade de
desenvolvimento da forga produtiva do trabalho como condicdo de
manutenc¢do e ampliacédo do lucro realizado, no quadro da concorréncia
entre os varios capitalistas e da luta entre os trabalhadores e capitalistas
pela apropriagdo do valor produzido pelo trabalho. (BURIGO, 1989, p.
36-37)

Ainda segundo a autora mencionada acima, as iniciativas de renovagao
curricular desenvolvidas nos Estados Unidos de acordo com a Matematica Moderna
foram as que mais influenciaram o Brasil, em que apdés o lancamento do Sputnik, o
ensino da matematica deveria focar a formagao de técnicos e cientistas com uma
melhor capacitagdo. O financiamento desses projetos eram feitos por meio de agéncias
como a OCDE (Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico), a

National Science Foundantion e a UNESCO (United Nations Educational, Scientific and
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Cultural Organization). O intuito era satisfazer as necessidades da produgao e criar
mao-de-obra excedente de técnicos para a industria. A segunda justificativa seria uma
formacao cientifica minima para os cidadaos interagirem a essa tecnologia emergente.
Dessa forma, observa-se no inicio da década de 1960 um esforgco de renovagao do

ensino em nivel internacional chamado de Matematica Moderna.

Na origem, a expressao “matematica moderna” ou “matematicas
modernas” referia-se a evolugdo interna da proépria disciplina, nos
ultimos 100 anos e em especial a partir do trabalho do grupo Bourbaki.
Mas o “moderno” também tinha outras conotagbes. Uma delas era o
sentido de atualizar o ensino adequando-se as exigéncias de uma
sociedade em acelerado progresso técnico. Outra referia-se as
pesquisas mais recentes no campo da psicologia e da didatica das quais
o ensino de matematica deveria nutrir-se. De um modo geral, é possivel
dizer que “moderno” significava “eficaz”, “de boa qualidade”, opondo-se
a “tradicional” em varios momentos. Enfim, era uma expressao
carregada de uma valoragao positiva, numa época em que 0 progresso
técnico ele mesmo era depositario, no modo de pensar dominante, das
expectativas de resolugdo dos principais problemas econdmicos e
sociais e de conquista do bem-estar material para o conjunto da
sociedade. (BURIGO, 1989, p. 55)

Cabe ressaltar que a renovagao do ensino de matematica ndo considerava as
diferencas culturais, tendo que os paises em desenvolvimento se esforcarem para

atingir “patamares modernos”.

A adocédo do progresso técnico e das necessidades da economia como
uma das justificativas centrais para a renovagdo ou modernizagdo do
ensino de matematica tinha ainda uma outra conseqliéncia que era a
tendéncia de desconsiderar, de um modo geral, as diferencas entre as
necessidades em diferentes paises ou regides e a dimensao do curriculo
mais articulada com a questdo cultural, na medida que se combinava
com uma visdo da disciplina que excluia do seu campo de preocupacgodes
todo conhecimento matematico que nao tivesse valor académico.
(BURIGO, 1989, p. 57)

Ainda de acordo com a autora relatada acima, além da desconsideragdo das
diferengas culturais, o Movimento da Matematica Moderna tendia a minimizar a
“‘matematica do dia-a-dia”, enfatizada anteriormente nos Estados Unidos.

Devido ao movimento, a matematica retorna ao formalismo classico descrito

anteriormente, tendo como novo fundamento as estruturas algébricas, a linguagem
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matematica contemporanea e a teoria de conjuntos. De acordo com Burigo (1989), o
Movimento da Matematica Moderna possuia influéncia no formal, no légico e no
axiomatico que caracterizavam o formalismo das décadas de 1940 e 1950. Isso era
uma reagao a imprecisdo da linguagem e do rigor que caracterizava como sendo o
ensino tradicional de matematica. Segundo Davis e Hersh (1986), o formalismo
considera a matematica como uma ciéncia composta de demonstragdes rigorosas e
vincula-se ao positivismo logico.

Fiorentini (1995) afirma que, em relagdo ao ensino, 0 mesmo enfatizava o uso de
simbolos, que comprometia o aprendizado e era centrado no professor, embora a
Matematica Moderna objetivasse a participagado ativa do aluno na construgdo do
conhecimento. O aluno era visto como um “ser passivo”, tendo que reproduzir a
linguagem e os raciocinios logicos expostos pelo professor. Portanto, a proposta desse
ensino de matematica é a formacédo do especialista matematico, distanciando-se das
questdes praticas. O aluno repetia o que |he era ensinado, mas muitas vezes, nao

conseguia lhe dar significado.

[...] podemos dizer que a tendéncia formalista moderna, assim como
ocorreu com a classica, pecou pelo reducionismo a forma de
organizagao/ sistematizacdo dos conteudos matematicos. Em ambas, a
significacdo historico-cultural e a esséncia ou a concretude das idéias e
conceitos ficariam relegados a segundo plano. (FIORENTINI, 1995, p.
15)

Em um movimento que estava centrado nos programas, Piaget trouxe uma

preocupag¢ao maior em relagdo a metodologia, em que:

[...] advertia para a confusdo entre os processos ativos € os métodos
intuitivos, largamente disseminados e de um nivel pedagdgico muito
inferior, sendo um exemplo tipico a demonstragdo do uso de material
concreto pelo professor, com a assisténcia dos alunos, ou, ainda, o
recurso as figuras dos livros. (BURIGO, 1989, p. 62)

Burigo (1989) afirma que as criticas aos novos programas de matematica
atrelavam-se ao mau preparo dos professores, a énfase na abstragdo, na linguagem
formal e a falta de referéncias as experiéncias do cotidiano, caminhando para um

ensino seletivo de matematica.
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Nesta reforma o professor falava, porém muitas vezes nao seguro
daquilo que dizia. O aluno nao percebia a ligagdo que todas aquelas
propriedades enunciadas tinham a ver com a matematica dos problemas
e, principalmente, com a matematica usada fora da escola. Embora
procurasse usa-las em exercicios de aplicagao, repetindo o que havia
sido feito em classe e dizendo o nome daqueles novos simbolos
matematicos que Ihe eram apresentados, com frequéncia ndo conseguia
Ihes dar significado. Esse ensino passou a ter preocupagdes excessivas
com a formalizagao, distanciando-se das questdes praticas. (ONUCHIC,
1999, p. 203)

Mesmo assim, Miorim (1998) afirma que em nenhuma outra época o ensino da
matematica foi tdo discutido. Professores faziam cursos de especializagdo e os livros
didaticos multiplicavam-se, a partir da primeira metade da década de 60. No entanto, a
Matematica Moderna ndo conseguiu atingir os problemas de ensino da disciplina, pois
havia uma énfase na simbologia da teoria de conjuntos.

Apesar das criticas iniciais em relagao a esse tipo de ensino, as modificacoes

sofridas na Matematica Moderna ocorreram de forma morosa.

4.3.1. O capital estrangeiro e o Movimento da Matematica Moderna

Segundo Romanelli (1982), as relagcdes de dominag¢des para superar o modelo
getuliano populista e nacionalista e de fortalecimento do empresariado industrial tiveram
mudangas na estrutura politica e econbmica. O antigo sistema entra em crise em
fungao de novos interesses fortalecidos e do acirramento de seu confronto.

A redefinicdo do jogo politico, determinado em parte pelo fortalecimento do
empresariado, teve apoio na prépria modernizagdo e na evolugdo dos interesses e
fortalecimento das forcas armadas.

Com o0 aumento da industrializagcdo no Brasil, dado as custas de -capital
estrangeiro, inicia-se a procura de pessoal qualificado para esses postos de trabalho. A

exigéncia da qualificagao para a adequacgao as atividades proprias de cada nivel e ramo
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das hierarquias de ocupacao. A educacao passa a ser vista como o unico caminho para

a ascensao pela acumulagéo do capital humano.

A mistica do capital humano passa a se constituir no passaporte da
ascensao social possivel, ja que estd ao alcance de todos a
oportunidade de educar-se e dai aumentar o seu poder de barganhar
maiores salarios. Todos sao iguais perante a lei. Ganha o mais apto.
Retifica-se o individuo em detrimento da classe. Minimiza-se a
contradigdo social basica entre o capital e o trabalho. (ARAPIRACA,
1982, p. 110)

Ainda em relagao ao capital humano,

O seu objetivo maior é a alienagao politica do cidadao, na medida em
que ela explora a pretensa possibilidade de estoque de capital que a
educacdo possa proporcionar ao individuo isolado. Enquanto isso, a
perspectiva de ascensdo social € dissimulada sempre como uma
esperanca futura, e que é alimentada pela exploragao da refinagcao do
consumo supérfluo. (ARAPIRACA, 1982, p. 47)

Segundo Cunha e Goédes (1991), a década de 1960 caracteriza-se pela crise
econbmica, social e politica. A economia brasileira possuia um crescimento
desacelerado, havia instabilidade politica e ocorria a ascensdo dos movimentos

populares.

[..] apesar da relativa liberdade assegurada pelo populismo aos
movimentos sociais, a discussdo da luta de classes ficou restrita aos
setores marxistas e ndo alcangou o palanque politico dos comicios. A
crise social continuou latente e latejante, sem um canal efetivo de
comunicagdo com as massas. (CUNHA; GOES, 1991, p. 9)

Cunha e Godes (1991) afirmam que a crise politica torna-se evidente com o
desequilibrio do populismo, que se sustentou de 1930, com a “Revolugao de 307, até
1964, com o golpe militar.

O populismo esgotou-se pelo avango das camadas urbanas e dos
setores ligados ao campo que escaparam do controle dos grupos
dirigentes. Nesta situagdo excepcional deu-se uma crise organica na
classe dirigente, que se sentiu ameagada na sociedade civil e na propria
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estrutura econdmica, visualizando riscos para a acumulagéo de capital.
(CUNHA; GOES, 1991, p. 10)
Segundo Brito (2008) e Burigo (1989), no setor educacional temos a LDB de
1961 e os movimentos de educagéo e cultura popular, como a campanha De pé no
chéo também se aprende a ler, em Natal - Rio Grande do Norte. Em relacéo a esses

movimentos:

[...] € que, além do seu compromisso com os setores populares, para
quem propunham uma participacido ativa na vida politica do pais, eles
eram parte de um esforco de superacdo do colonialismo que havia
sempre caracterizado a constituicdo de referenciais no campo
educacional, no Brasil. (BURIGO, 1989, p. 71)

Cunha e Goées (1991) afirmam que esses movimentos tinham o intuito de que
somente o povo poderia resolver os problemas populares e que tais problemas so6
poderiam ser corrigidos pela supressao de suas causas nas estruturas vigentes. Dessa
forma, a educacéo visava a transformagéao social, “pois 0 seu compromisso remete as
forcas politicas que se apdiam no movimento popular’ (CUNHA; GOES, 1991, p. 19).

Segundo Burigo (1989), temendo um avango comunista no pais devido, em
grande parte, aos movimentos populares, instaura-se a ditadura militar em 1964,
garantindo as condi¢des de expansao do capitalismo. Cabe ressaltar que o golpe militar
foi uma articulagédo com interesses internos e externos, ou seja, ndo foi somente um
golpe latino-americano. O intuito do Estado era coibir para difundir seus interesses e,
assim, a educagcdo comega a ser vista com tal objetivo, ou seja, o unico aparelho
ideoldgico a inculcar a ideologia dominante, eliminando os movimentos populares: “No
campo da educacdo houve um corte profundo, pois aos olhos do novo sistema, a
educacdo s6 poderia ser ‘subversdo” (CUNHA; GOES, 1991, p. 32). Dessa forma, a
repressao foi a primeira medida tomada pelo governo contra tudo e todos que tivesse

ideais comunistas.

Na direcdo do sistema educacional, os defensores do ensino publico e
gratuito foram sendo substituidos pela alianga dos que lutava pela
hegemonia da escola particular subsidiada pelo Estado, com os militares
empenhados na repressao as atividades por eles julgadas subversivas.
(CUNHA; GOES, 1991, p. 37)
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Romanelli (1982) afirma que devido a crise brasileira, na década de 1960, o
mercado externo néo iria se interessar pelo nosso mercado interno enquanto este nao
estivesse sobre controle. Como solugédo para os problemas financeiros, a educacgao
seria prioridade para futuramente garantir ascensdo econdémica. Foi entdo, que a
agéncia norte-americana USAID (United States Agency for International Development)
se ofereceu para ajudar, prometendo modernizagdo no sistema publico, assumindo a
reordenagcdo da educagdo nacional, algo que ja estava ocorrendo de forma morosa
desde a Guerra Fria. A justificativa para tal acordo entre MEC e USAID também se
deveu a demanda social pela educagédo, causando um agravamento financeiro nesse
setor.

Segundo Cunha e Goées (1991), os livros tornam-se grandes precursores da
ideologia politica, que se caracterizavam por tornar o modelo educacional dependente
da economia americana, tendo culto a propriedade privada, o anticomunismo e garantir
0 mercado para empresas norte-americanas, ou seja, deve-se adquirir o valor cultural

hegeménico do doador. Assim, em:

6 de janeiro de 1967: Acordo MEC-SNEL (Sindicato Nacional dos
Editores de Livros) — USAID, de cooperagao para publicagdes técnicas,
cientificas e educacionais (por esse acordo, seriam colocados, no prazo
de trés anos, a contar de 1967, 51 milhdes de livros nas escolas; ao
MEC e ao SNEL caberiam apenas responsabilidades de execugao, mas
aos técnicos da USAID todo o controle, desde os detalhes técnicos de
fabricagcdo do livro até os detalhes de maior importancia como:
elaboracao, ilustracdo, editoragcdo e distribuicdo de livros, além da
orientacdo das editoras brasileiras no processo de compra de direitos
autorais de editores nao-brasileiros, vale dizer norte-americanos.
(CUNHA; GOES, 1991, p. 32)

Em relagcdo ao ensino, Ribeiro (2007) relata varias a¢cdes que foram tomadas
com o intuito de possibilitar um maior nivel de escolaridade para a populagao como, por
exemplo, o fim do exame de admissao para entrar no ginasio por meio da Lei 5692/71 e
a escolarizagdo que passa a ser obrigatoria entre 7 e 14 anos. O ensino meédio volta-se
para um carater profissionalizante. O ensino publico se expande lentamente e

quantitativamente, mas nao qualitativamente. Em relacdo a educacéao primaria:
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[...] as recomendacbes acentuavam a necessidade de se proporcionar
assisténcia alimentar, o aumento dos dias escolares para 200, 6 anos de
escolaridade para a populacdo em idade escolar e, principalmente,
dentre outras recomendagées. (ARAPIRACA, 1982, p. 142)

Segundo Arapiraca (1982), ha um transplante do modelo econémico para o
educacional: os trabalhadores possuem uma visdo técnica fragmentada e de meros
executores de tarefas nas fabricas e, isso se reflete no ensino.

Fiorentini (1995) afirma que o ensino tecnicista tem origem norte-americana, em
que se pretende otimizar os resultados da escola, tornando-a assim, “eficiente”.
Portanto, ha a utilizagéo de técnicas de ensino e de administragdo escolar. Essa forma
de ensino foi adotada no regime militar “que pretendia inserir a escola nos modelos de
racionalizagdo do sistema de produgado capitalista” (FIORENTINI, 1995, p. 15). Essa
tendéncia de ensino baseia-se no funcionalismo, em que a sociedade deve ser um
sistema organizado e funcional, tendo que haver a ordem para se poder obter o
progresso. Dessa forma, a escola deveria preparar o individuo para se inserir a esse
sistema.

Em relac&o ao impacto do ensino tecnicista nos livros,

[....] estes passam a priorizar objetivos que se restringem ao treino/
desenvolvimento de habilidades estritamente técnicas. Os conteudos,
sob esse enfoque, aparecem dispostos em passos seqienciais em
forma de instrugcado programada onde o aluno deve realizar uma série de
exercicios do tipo: “resolva os exercicios abaixo, seguindo o seguinte
modelo...”. (FIORENTINI, 1995, p. 16)

Fiorentini (1995) afirma que o ensino tecnicista ndo se centra no professor, como
no ensino tradicional, nem no aluno, como vimos anteriormente na escola ativa. O foco
se concentra “nos objetivos instrucionais, nos recursos (materiais instrucionais,
calculadoras, etc.) e nas técnicas de ensino que garantiriam o alcance dos mesmos”
(FIORENTINI, 1995, p. 16). Além disso, a tendéncia tecnicista baseia-se mais uma vez
na psicologia, por meio do behaviorismo, em que a aprendizagem ocorre por estimulos.

Em relacdo a educacdo, a USAID seguiu linhas gerais de ajuda internacional

para o seu desenvolvimento, resultando em maiores beneficios para o pais fornecedor
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do que para o pais beneficiario. Arapiraca (1982) afirma que o objetivo era copiar
modelos educacionais, almejando estruturar a produgao para o modelo capitalista.

Segundo Burigo (1989), em 1964 houve um acordo entre o MEC e a USAID
sobre o “Aperfeicoamento do Ensino Primario”, pois ele também era uma area em
expansao no Movimento da Matematica Moderna em ambito internacional. O GEEM
(Grupo de Estudos do Ensino de Matematica) realizou um trabalho, em 1964,
ministrado por Manhucia Liberman e Anna Franchi, que tinham atribuicdes especificas
para essa modalidade de ensino. Sangiorgi (1965) apud Burigo (1989, p. 116) afirma
que: “Para superarmos o ensino tradicional da Matematica devemos propiciar aos
alunos, desde a escola primaria, o conhecimento do verdadeiro carater estrutural da
matematica moderna”. Ja em 1968, o mesmo curso atingiu cerca de 900 professores
por dia. Para os alunos foi publicado o Curso Moderno de Matematica para a Escola
Elementar, em 1967. Tal procura devia-se ao entusiasmo pelas bolsas de estudo e pela
proposta da matematica moderna, que se diferenciava da matematica antigamente
ensinada, que ocorria muita memorizagao. Cabe ressaltar também que a introdugao da
matematica moderna no Brasil ocorreu em um periodo de ditadura militar, iniciado em
1964.

[...] a valorizagdo do ensino de ciéncias naturais ajudava a ocultar a
desvalorizacdo e o obscurantismo que marcaram o ensino das ciéncias
sociais durante o periodo da ditadura, tanto a nivel do ensino médio
como das universidades. (BURIGO, 1989, p. 135)

Em relagédo ao GEEM, o mesmo:

[...] foi o principal instrumento de divulgagdo da proposta da matematica
moderna, ndo assumiu nunca um discurso pedagdgico mais global, que
articulasse uma visdao de ensino de matematica com uma concepcéo
filosofica e politica da educagcdo que pudesse ser identificada como
subversiva ou ameagadora pelo regime. A critica do elitismo do ensino
tradicional de matematica enquanto um ensino ineficaz e a busca de um
ensino mais democratico, no sentido de mais pessoas pudessem
aprender, eram preocupacdes plenamente absorviveis por governos que
tinham na expansao do ensino um de seus eixos de propaganda, ao
mesmo tempo em que despojavam o ensino meédio e o ensino superior
de seus componentes mais criticos, seja através da repressao a
professores e alunos ou da supressao de elementos dos programas.
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A idéia de que os alunos brasileiros pudessem ter acesso a um ensino
tdo “moderno” quanto o implementado nos Estados Unidos e paises
europeus encaixavam-se bem na perspectiva de modernizacdo do
consumo e do emprego com que a ditadura acenava principalmente as
camadas médias urbanas. (BURIGO, 1989, p. 135-136)

Burigo (1989) também afirma que a divulgacdo da Matematica Moderna teve
repercussao televisiva. Em julho de 1967, o GEEM apresentava um novo curso voltado
para os professores primarios. Todos se direcionavam para esse novo enfoque do
ensino da matematica e era inexistente na época uma oposigao articulada em torno da
nova proposta. O GEEM também desenvolveu uma experiéncia pedagodgica voltada
para o ensino primario, no Grupo Escolar Experimental da Lapa, coordenado pela
professora Anna Franchi, que contava com seis anos de experiéncia nesta modalidade
de ensino. O foco do trabalho nessa escola foi a renovagdo metodoldgica, dando

énfase na compreensao de conceitos.

O elemento da proposta da matematica moderna que provavelmente
teve mais peso neste trabalho desenvolvido na escola e no trabalho
desenvolvido pelo grupo de ensino primario do GEEM foi o da énfase na
compreensdo, um elemento que também teve peso no Vocacional.
Exemplos de inovagdes metodoldgicas com essa preocupacao foram a
invengdo de problemas pelos alunos, a introdugdo da tabuada através
do estudo e decomposicao de numeros naturais, a obtencao de produtos
através do uso da propriedade distributiva (por exemplo, a obtengcao de
3x9 pela soma de 3x4 e 3x5, ou de 8x15 através de 8x10 e 8x5). Essa
preocupag¢ao com a compreensao se combinava com a preocupacgao de
levar em consideracdo o desenvolvimento da inteligéncia da crianga. A
partir da experiéncia com o ensino primario, alguns conteudos foram
remetidos para séries posteriores as que previa o programa do ensino
primario e o préprio exame de admisséo [...]. (BURIGO, 1989, p. 118-
119)

Ainda em relagdo a autora citada acima, a outra influéncia da Matematica
Moderna, neste trabalho, foi a unificagdo da linguagem utilizada no nivel superior e
primario, eliminando algumas terminologias desnecessarias, como por exemplo, fracéo
prépria, imprépria € numero misto e, sim, um maior foco na introdugéo do conceito de
fragcao no primario.

Em relagdo ao formalismo:
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O viés formalista da matematica moderna estava também presente no
modo ou na seqUéncia como era organizada a aprendizagem em
algumas éareas. A adicdo com mais de duas parcelas, por exemplo, era
precedida da introducéo da propriedade associativa da adi¢éo, no livro-
texto publicado pelo grupo do GEEM. Em geometria, procurava-se
obedecer uma sequiéncia bem definida, onde nogdes eram assumidas
como pré-requisitos de outras e onde houve a introdugdo de notagéo
para ponto, segmento de reta. (BURIGO, 1989, p. 119)

Segundo Burigo (1989), neste trabalho experimental, ndo houve uma introdugao
significativa na linguagem dos conjuntos.

A partir de 1970, houve uma maior influéncia de projetos norte-americanos. A
professora Manhucia Liberman participou de um curso nos Estados Unidos de cinco
semanas, cujo objetivo era “a observagao de atividades de preparacao de livros-textos,
elaboragdo de guias e manuais para professores e de diretrizes para o ensino
elementar, em varios centros educacionais e editoras” (BURIGO, 1989, p. 120).

Os projetos realizados no Brasil eram uma mistura de idéias trazidas de varios
paises. A adaptacdo ndo seguia critérios definidos, mas era mais de acordo com o

pensamento e experiéncia individual de cada professor ou autor de um livro didatico.

4.3.2. O esgotamento do Movimento da Matematica Moderna

Segundo Burigo (1989), explicitar o esgotamento da Matematica Moderna ¢é algo
dificil devido a esta estar vinculada a uma época de escassez de documentos

produzidos no periodo da ditadura militar.

Num periodo de fragmentagao dos esforgos de renovagao do ensino, de
repressao ao debate das questbes pedagdgicas e de concentragao da
iniciativa educacional nos orgaos oficiais do sistema de ensino, a
tendéncia de qualquer movimento de inovagao pedagdgica era a do
esvaziamento, pelo impedimento seja da experimentagio ou da reflexao
organizada. (BURIGO, 1989, p. 147)
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E ainda,

A matematica moderna era marcada pela contradicdo de uma proposta
elaborada em outros paises e experimentada amplamente no pais,
sofrendo adaptagdes que nunca foram precisadas. E possivel que esse
processo se houvesse revertido se o periodo em que as criticas
surgiram nao fosse marcado pela repressao intensa e pelo abafamento
do debate educacional no pais. (BURIGO, 1989, p. 163)

No entanto, pode-se relatar a divisdo no interior do movimento e o desgaste em
nivel internacional do mesmo. O primeiro deve-se ao fato da divisdo do GEEM em
relacdo as visdes politico-pedagogicas diferenciadas, pois alguns membros nao se
adaptavam a uma interagdo mais piagetiana do ensino, ou seja, voltada para a
construgao do conhecimento e lidar com o erro como algo que possa contribuir para o

aprendizado; algo que entrava em conflito com os viéis da Matematica Moderna.

[...] a aceitagdo do erro no processo de aprendizagem como momento
de uma descoberta ou de uma construgao de fato questionavam um
elemento que havia tido peso no discurso da matematica moderna: a
énfase em uma matematica mais correta como condigdo para uma
aprendizagem efetiva. (BURIGO, 1989, p. 148)

Burigo (1989) afirma que a solugéo para os problemas do ensino da matematica
ndo deveria somente focar na modificacdo da abordagem dos conteudos, introduzindo
conceitos novos. No entanto, educadores voltados para uma visdo mais piagetiana do
ensino, permitiram certa continuidade do Movimento da Matematica Moderna, nas
décadas de 1970 e 1980, dando énfase na compreensao das idéias matematicas e nos
conceitos de conjuntos e estruturas.

Em relagdo ao segundo motivo do desgaste da matematica moderna foram as
criticas de educadores, como por exemplo, o norte-americano Morris Kline, que
publicou em 1973 o livro Why Johnny Can’t Add: The Failure of The New Math,
criticando as reformas curriculares baseadas na Matematica Moderna. O livro foi
publicado no Brasil em 1976, sofrendo ampla divulgagao. Outro educador importante foi

René Thom, que em 1970 publicou um artigo que criticava:
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[...] a contraposicao feita nos programas de matematica moderna entre a
algebra e a geometria euclidiana, e a expectativa de que problemas de
compreensdo da matematica pudessem ser resolvidos através da
introducdo da linguagem ou da teoria dos conjuntos. (BURIGO, 1989, p.
153)

E importante relatar também que:

A chamada “crise do petréleo”, aberta em fins de 1973, e a entrada da
economia capitalista na pior recessdo do periodo pods-guerra,
contribuiram com um ingrediente decisivo ao questionamento dos
projetos educacionais diretamente voltados ao crescimento econémico,
ao colocarem em xeque a idéia de que, com 0 processo técnico
acelerado e as politicas anti-ciclicas, o capitalismo pudesse viver uma
prosperidade continuada e n&o sujeita a crises. (BURIGO, 1989, p. 155)

Burigo (1989) afirma que foi a partir das discussdes internacionais sobre a
validade da Matematica Moderna que o mesmo comecou a ser feito no Brasil. Em 1973,
no Nono Coldquio Brasileiro de Matematica, o matematico Elon Lages Lima afirmou que
houve um transplante pedagdgico sem observar a realidade brasileira. Cabe ressaltar
que nado houve pesquisas que verificassem o impacto da Matematica Moderna no
ensino brasileiro. Ocorreram somente relatos de experiéncias localizadas em escolas
vinculadas aos membros do GEEM, o que algo insuficiente para se analisar. Portanto,
iniciou-se um periodo para novos caminhos para o ensino da matematica, mas sem a

participacao do GEEM e, sim, pelos érgaos oficiais de ensino.

A dificuldade de o GEEM buscar novos caminhos para a renovacao do
ensino da matematica e de sua propria agao estava ligada a dificuldade
que havia, no interior do Grupo, de elaboracdao de uma compreensao
coletiva sobre a matematica moderna e sobre a experiéncia que o
prérpio Grupo havia realiazado. (BURIGO, 1989, p. 161)

Criticou-se 0 uso excessivo nas operagbes com conjuntos, estruturas e
propriedades, em detrimento da geometria e do caculo.
No /Il Congresso Internacional de Educacdo Matematica, em 1976, discutiu-se a

invalidade da Matematica Moderna e a consideragdo das diferengas sociais,
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educacionais e culturais entre paises e regides. Howson (1977) apud Burigo (1989)
afirma que algo que pdde ser aprendido com essa experiéncia € a importancia dos

professores de sala de aula para uma modificagao curricular e a formagado dos mesmos

4.4. Influéncias construtivas no ensino nas décadas de 1970/1980

Segundo Carvalho (2001) é dificil estabelecer um momento histérico no qual se

iniciaram as idéias construtivistas, mas:

E somente a partir da década de 1970, sobretudo com os esforgos
praticos empreendidos por Lauro de Oliveira Lima, que se configuram as
primeiras tentativas de elaboragdo de propostas didaticas e programas
educacionais abrangentes de inspiragao construtivista. Desde entao, a
influéncia dessas perspectivas e propostas educacionais tem sido
crescente, tendo ganhado novo impulso a partir da difusdo das
investigagdes de Ferreiro sobre a psicogénese da lingua escrita e tendo
chegado, no momento atual, a inspirar normas e documentos oficiais,
como as Diretrizes e os Parametros Curriculares Nacionais [...].
(CARVALHO, 2001, p. 09)

Fiorentini (1995) afirma que Piaget ndo se preocupou em desenvolver uma teoria
de ensino ou de aprendizagem na area educacional, mas foi por meio da epistomologia
genética piagetiana que emergiu o construtivismo como tendéncia pedagdgica.

Segundo Fiorentini (1995, p. 19) a influéncia construtivista:

[...] pode ser considerada positiva, pois trouxe maior embasamento
tedrico para a iniciagcdo ao estudo da Matematica, substituindo a pratica
mecanica, menmoénica e associacionista em aritmética por uma pratica
pedagdgica que visa, com o auxilio de materiais concretos, a construgéo
das estruturas do pensamento I6gico-matematico e/ ou a constru¢ao do
conceito de numero e dos conceitos relativos as quatro operacgdes.

Para Carvalho (2001), o construtivismo alega que o pensamento se constroi,
desconstroi e se reconstroi novamente, ou seja, ele se constréi a partir das reflexdes

internas das criancas e suas acgdes de interacdo com o mundo. Dessa forma, o ensino
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estaria centrado no aluno e ndo mais no professor e, também, prioriza mais o processo
que o produto em si.
Segundo Fiorentini (1995),

Para o construtivismo, o conhecimento matematico ndo resulta nem
diretamente do mundo fisico nem de mentes humanas isoladas do
mundo, mas sim da acao interativa/ reflexiva do homem com o meio
ambiente e/ ou com atividades. (FIORENTINI, 1995, p. 19-20)

E ainda que:

Os conteudos passam a desempenhar papel de meios Uteis, mas nao
indispensaveis para a construcao e desenvolvimento das estruturas
basicas da inteligéncia. Ou seja, importante ndo é aprender isto ou
aquilo, mas sim aprender a aprender e desenvolver o pensamento
I6gico-formal. (FIORENTINI, 1995, p. 21)

O erro para o construtivismo nao é visto como algo negativo, mas como algo
indicativo das reflexdes que o aluno poderia estar realizando em um determinado
momento, fazendo com que o professor o induza a localizar seu erro e descobrir a
resposta almejada.

Fiorentini (1995) afirma também que a psicologia torna-se mais uma vez a base

da tendéncia construtivista, como ocorreu com as tendéncias ativas e tecnicistas.
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5. ANALISE DOS LIVROS DIDATICOS DO ALUNO E DO PROFESSOR E O
MOVIMENTO DA MATEMATICA MODERNA

Primeiramente serdo descritos os dados encontrados nos

livros didaticos

utilizados nesta pesquisa. Vale ressaltar que buscou-se informagdes de todos os

autores e editoras, mas pouco ou nada foi encontrado. A relacdo dos dados se

encontram a seguir:

Tabela 1: Relacao dos livros coletados para a pesquisa.

Codigo Titulo Autoria Editora/ Local Ano
1-P* Didatica Especial da 12 Amaral Aurora/ Rio de Janeiro 1958
série Fontoura®
2-P Ensine com Exito Persides Pires Francisco Alves/ Sao 1961
do Amaral? Paulo
3-P Matematica na Escola Maria dos Reis MEC/ Sao Paulo 1962
Primaria Campos (org.)
4-P Ensinando Matematica a Lucia Marques INEP/ Rio de Janeiro 1960
Criangas Pinheiro (org.)
5-A** Primeiros Passos na Célia Cortes Conquista/ Rio de Janeiro 1960
Matematica Abdon
6-P No Jogo da Matematica Dione L. De Abril Cultural/ Sao Paulo 1984
Carvalho?,
Lisbete M.
Barbosa‘ e
Maria C. S. De

A. Maranhao”

' Professor titular da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro e da Faculdade de Servigo Social
do Distrito Federal, sociologo e psicélogo, que atuou intensamente na produ¢do de manuais pedagdgicos
voltados para professores entre as décadas de 1950-1970, focando a Educagao Renovada com base em
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Tabela 1: Relacao dos livros coletados para a pesquisa.

7-A No Jogo da Dione L. De Abril Cultural/ 1980
Matematica Carvalho, Sao Paulo
Lisbete M.
Barbosa e Maria
C.S.DeA.
Maranhao

* Livro didatico do professor
** Livro didatico do aluno
FONTE: Tabela elaborada pela autora dessa pesquisa.

Nota-se que os todos os livros utilizados nesta pesquisa foram publicados no Rio
de Janeiro ou Sao Paulo. Tal fato pode ser explicado devido a importancia dessas

cidades no contexto soécio-econdmico da sociedade brasileira.

Dewey, Decroly, Lourengo Filho, Anisio Teixeira, Claparéde, entre outros. A colegéo intitulada Escola
Viva buscava ensinar os professores “o que” e “como fazer” por meio de um equilibrio entre a Escola
Velha (tradicional) e os exageros da Escola Nova, era uma vertente catdlica desta ultima. Assim,
defendia uma escola, direcionando o seu ensino para os preceitos morais catolicos, almejando formar o
homem integral em seu estado fisico, moral, social, politico, artistico e religioso.

Nao foi possivel localizar sua data de nascimento e morte, algo também confirmado pelo artigo Manuais
para a formacgéao de professores primarios (1940-1960) e a conformagao de praticas de ensino de leitura
e escrita no Brasil, disponivel em: http://www.livroehistoriaeditorial.pro.br/ii_pdf/M.Rosario.pdf (Acesso
em: 22/04/10). Fonte: http://www.alb.com.br/anais17/txtcompletos/sem12/COLE_796.pdf. (Acesso em:
20/02/10).

2 Educadora brasileira e poetisa (1913-2002). Publicou nas décadas de 1950-1960 alguns livros didaticos,
tendo destaca a série “Ensine com éxito” na area da matematica e geografia. Fonte:
http://porangaba.locaweb.com.br/pdf/povoamento.pdf. (Acesso em: 20/02/10).

3 Assistente doutor da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). Atua na area de Educagcédo com
énfase na educagdo matematica, educagdo estatistica, educacdo de jovens e adultos e pratica
pedagdgica, publicando obras desde a década de 1980.

Fonte: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4780837Z5. (Acesso em: 15/03/10).

* Assistente mestre da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo. Atua nas areas de Metodologia e
Técnicas da Computacdo, focando Algoritmos, Computacdo - ensino, registros de representacao
semiédtica e congruéncia de representagdes, publicando obras desde a década de 1970.

Fonte: http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4137783P6. (Acesso em: 15/03/10).

> Assistente doutora e vice-coordenadora do Programa de Estudos Poés-Graduados em Educagao
Matematica da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo. Realiza pesquisas na area de Educagéao
Matematica e Formacao de Professores, atuando nos seguintes setores: educacao algébrica, ensino e
aprendizagem de aritmética e algebra, educagdo basica, formagdo de professores que ensinam
matematica e formagao de professores via pesquisas colaborativas.

Fonte: http://buscatextual.cnpqg.br/buscatextual/busca.do. (Acesso em: 15/03/10).
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Segundo Bittencourt (1993) varias editoras se instalaram no Rio de Janeiro
devido a capital do pais se localizar nesta cidade desde a vinda da Corte para o Brasil,

sendo assim, um local de decisdes politicas e culturais.

O Rio de Janeiro, com a chegada da corte portuguesa, comegou a
sobrepujar os antigos centros urbanos, como Recife e Salvador,
favorecendo-se pela criagdo de uma série de inUmeras escolas, de
bibliotecas e museus inauguradas pelos chefes de governo desde a
chegada de D. Jodo VI. (BITTENCOURT, 1993, p. 92)

Ja em relagcdo a Sao Paulo, Bittencourt (1993) e Hallewell (1985) afirmam que
desde os finais do século XIX, a cidade comecou a desenvolver um movimento cultural,
pois produzia impressos para a Faculdade de Direito, inaugurada em 1823 e a primeira
livraria de Costa Silveira foi instalada em 1836 para atender esses estudantes.

As editoras concentraram-se inicialmente no Rio de Janeiro, expandindo sua
producao para Sao Paulo, atual centro financeiro e cultural do pais.

Nesta pesquisa buscou-se dados das editoras que publicaram os livros
analisados, podendo ser encontrados somente da Editora Francisco Alves e da Abril
Cultural.

Segundo Hallewell (1985), a primeira livraria foi inaugurada por Francisco Alves,
no Rio de Janeiro, no final do século XIX, recebendo seu préprio nome. A firma cresceu
de tal forma que em 1890 era considerada o monopdlio do livro didatico, pois suas
principais publicacbes estavam voltadas para esse foco, especialmente no fim da
primeira década do século XX. Em seu tempo livre, Francisco Alves escrevia livros
didaticos de sua propria autoria, mas utilizando pseuddnimos, publicando cerca de trinta
e nove obras.

Francisco Alves faleceu em 1917, sendo vendida a livraria para um grupo de
antigos empregados da propria empresa, continuando a usar a marca Livraria Francisco
Alves e dominar o mercado de livros didaticos. Seu nome foi modificado somente em
1972, quando a empresa foi vendida para José Also de La Rocque Maciel Soares
Guimaraes, que alterou o nome para Livraria Francisco Alves Editora. Ja a Editora Abril
foi inaugurada em 1950, pelo empresario Victor Civita. Seu foco inicial era publicar

revistas como: Walt Disney, Capricho, Manequim, entre outras (HALLEWELL, 1985).
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Na década de 1960, a editora comecou a publicar quinzenalmente fasciculos
vendidos em bancas de jornal, que ao final de adquirir todos os exemplares os leitores
encadernavam-os. Hallewell (1985) afirma que a publicagdo da Biblia mais Bela do
Mundo, langcada em 1965, chegou a atingir a venda de 150.000 exemplares por
fasciculo, sendo seguido pelo Pequeno Dicionario da Lingua Portuguesa llustrado, O
Livro da Vida, Enciclopédia da Mulher, entre outros.

Segundo Hallewell (1985), em 1972, a Editora Abril Cultural (subsidiaria da
Editora Abril), que era responsavel somente pela produgéo de livros, aliou-se a Funbec
(Fundacgao Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias), produzindo
fasciculos quinzenais intitulados de Os Cientistas, acompanhando um kit com o qual o
consumidor poderia realizar os mesmos experimentos propostos nos exemplares.

Para Barra e Lorenz (1986) a Funbec foi uma instituicdo que teve a intengéo,
junto com outras subvengdes estrangeiras e o proprio MEC, de a partir de 1950,
buscarem mudancas nos livros didaticos, incluindo conteudos que fossem voltados para
a realidade brasileira e que desenvolvessem o raciocinio légico e as habilidades de
identificar e solucionar problemas ndo s6 em sala de aula, mas também na vida
cotidiana. Tudo isso se deve ao fato da “corrida armamentista”, com o langamento do
Sputnik pelo bloco socialista do mundo, ocorrendo investimentos financeiros por parte
da sociedade norte-americana em busca de uma superacgao tecnoldgica.

Barra e Lorenz (1986) alegam que a Funbec foi criada em 1967 como uma
entidade complementar do IBECC (Instituto Brasileiro de Educagao, Ciéncia e Cultura),
este ultimo criado em 1946. O intuito da Funbec era promover a melhoria da formagao
cientifica dos alunos que ingressariam nas instituicbes de ensino superior, contribuindo
para o desenvolvimento nacional. O IBECC seria responsavel “pelas suas atividades de
pesquisa para a criacdo de materiais didaticos e treinamento de professores” (BARRA,;
LORENZ, 1986, p. 1975) e a Funbec seria encarregada de industrializar esses
materiais, sendo livros ou equipamentos cientificos para a escola. Coube a Funbec
também, a realizagdo de cursos para os professores primarios e programas voltados
para o ensino superior. Portanto, havia “um objetivo comum: tornar experimental o

ensino. Isso porque todos os materiais produzidos foram planejados para o
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desenvolvimento nos alunos, o espirito critico e o raciocinio, pela vivéncia do método
cientifico’ (BARRA; LORENZ, 1986, p. 1976).

Fato importante a ressaltar € que a Funbec, a partir da década de 1970, iniciou a
producdo de materiais didaticos para outras areas além da de ciéncias, como a
geografia e a matematica, como é o caso dos livros 6-P e 7-A utilizados nesta pesquisa.

Barra e Lorenz (1986) afirmam que no final da década de 1970, ha um declinio
na producdo de materiais didaticos, ocorrendo um foco maior na formagdo de
professores. Tal fato pode ser explicado pelo declinio do ensino tecnicista e o avango
das concepgdes construtivistas, preocupado mais com um ensino voltado para um
professor mediador e um aluno ativo na constru¢ao da aprendizagem.

Em relagdo as analises dos dados encontrados nos livros pesquisados, elas

serdo divididas nas seguintes categorias:

1) Concepgao de ensino;

2) Metodologia;

3) Conteudos;

4) Atividades;
)

5) Avaliacgéo.
5.1. Concepgao de ensino

A concepgao de ensino se altera ao decorrer dos anos e este topico ird buscar
abordar algumas dessas mudangas por meio dos livros didaticos utilizados nesta

pesquisa.
Analise do livro pesquisado da década de 1950

Apesar do livro do professor 1-P usado para essa pesquisa ser datado de 1958,

observa-se algumas referéncias a Escola Nova, devido a varias colocagbes como:
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‘escola ativa” e “educacao renovada”; ensino centrado no aluno; utilizagédo de jogos;
entre outros ao decorrer da obra.

Primeiramente vale ressaltar seus aspectos exteriores. A contra-capa contém
indicagdes de outras obras escritas pelo autor e, na parte superior, descreve 0s
conteudos que serdao abordados nesta obra em questdo. Segundo Bittencourt (1993),
as contra-capas eram usadas pelas editoras como um espaco de difusdo de seus

produtos desde o final do século XIX.

[...] forma de divulgacao pelos editores era a apresentagao de catalogos
nos proprios livros didaticos, apresentando ao publico escolar suas
edi¢cdes ou obras que se achavam a venda em suas livrarias. No final do
século, os editores aproveitam a contra-capa dos livros para tal
finalidade, limitando-se por vezes em divulgar as obras de um
determinado autor ou disciplina. (BITTENCOURT, 1993, p. 114)

Observa-se que na obra 1-P ha énfase em assuntos relacionados a Psicologia,
época em que estava se firmando como ciéncia no Brasil e a Pedagogia buscou nesta
area recursos tedricos, tentando ampliar suas concepgbdes de ensino baseados na
“Escola Nova”.

A obra alega também “que ndo apenas ensina o que fazer, mas ao mesmo
tempo mostra como se deve fazer” (FONTOURA, 1958, p. 12). Nota-se que se o
professor seguir as informagdes contidas neste livro com destreza, nao ira “falhar” como
educador, algo tipico do ensino tecnicista, em que se foca no objeto instrucional. O livro
torna-se, portanto, algo determinante para o “bom” desempenho educacional no

ambiente escolar.

O professor era visto pelos autores como responsavel pelo sucesso da
obra, mas foi sempre considerado como alguém que deveria ser
ensinado pelos livros que compunham. O livro didatico explicitava o
conteudo da disciplina e era, ao mesmo tempo, o instrumento pelo qual
o professor aprendia o método de ensino a ser utilizado em sala de aula.
(BITTENCOURT, 1993, p. 269-270)

No livro 1-P, o autor alega que “Escola Viva € a escola que reproduz, dentro de
seus muros, a vida da sociedade, preparando assim adequadamente o aluno para

trabalhar pelo progresso da sua comunidade” (FONTOURA, 1958, p. 23). Observa-se
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que o autor do livro relaciona educagao com melhoria das condi¢gbes sociais, sendo o

professor o principal responsavel:

[...] se pretendemos renovar o Brasil, criar melhores condi¢ces de vida
para 0 nosso povo, temos que educar esse povo. E para educar melhor,
temos que preparar professores cada vez mais eficientes e interessados
na solugao do problema. (FONTOURA, 1958, p. 12)

Fiorentini (1995) afirma que nesta época havia diversos testes com o intuito de
homogeneizar as salas de aula. Isto pode ser observado nos “Testes ABC”, que seréao
explicitados no topico “Avaliagdo” desta pesquisa. Para o autor, os alunos que nao
obtinham uma boa pontuacdo nesse teste eram considerados alunos imaturos. Essa
expressao provém da Psicologia Moderna, determinando que este discente ndo estaria
apto para a leitura e precisaria ser separado em classes de acordo com sua

“maturidade”.

Erros pedagégicos - a) E um verdadeiro crime forcar o imaturo a
aprendizagem da leitura; b) E um erro colocar na mesma turma alunos
maturos e imaturos; c) Conseqlentemente maior erro ainda sera
organizar classes de 12 série ndo selecionadas, juntando os alunos pela
idade cronoldgica, ou pela inicial do nome, ou pela ordem de data da
matricula. (FONTOURA, 1958, p. 47)

Diante disso, o autor afirma que as criangas imaturas ndo deveriam iniciar de
imediato a alfabetizagéo, tendo que desenvolver atividades somente de coordenagao
motora (recorte, alinhavo, dobraduras, desenho, entre outros), jogos e/ ou atividades
recreativas (canticos, alunos recitarem histérias, teatro, entre outros) e atividades
voltadas para a moral (fabulas, histérias que ensinem o que é bom e o que é errado,

entre outros):

A finalidade de todas essas atividades ndo é apenas “preparar para a
aprendizagem”, mas sobretudo socializar a crianga, isto €, habitua-la ao
convivio de seus semelhantes, de outras criangas diferentes; a respeitar
0s outros, a respeitar as autoridades, a cumprir ordens, a refrear alguns
de seus impulsos mais agressivos, a ter polidez, a cumprimentar, a ter
ordem e limpeza nos seus trabalhos, a ser cuidadosa, a desembaracar-
se, a apreciar as cousas boas e bonitas da vida. (FONTOURA, 1958, p.
44)
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Observa-se que esse “preparo para a aprendizagem”, em que o livro 1-P relata
diversas vezes, € a acdo de formar a personalidade da crianga, dividindo-a em oitos

categorias:

1. Educacao da saude (alimentagao, higiene, educacao fisica, esportes);
2. Educacgao moral (formagao de carater);

3. Educacgao social (saber conviver, viver com os outros, trabalhar pela
comunidade);

4. Educagao econémica (amor ao trabalho, valor do dinheiro, trabalhos
manuais);

5. Educagéao civica e politica (amor a Patria e aos cultos nacionais;
interesse pela administracdo do seu pais);

6. Educacao estética (amor ao belo, desejo de beleza, de bom gosto e
de alegria);

7. Educagao religiosa (amor a Deus e ao préoximo);

8. Educagdo intelectual (instru¢do, ensino, conhecimentos).
(FONTOURA, 1958, p. 21)

Observa-se que a crianga é vista como algo moldavel, que n&o possui
personalidade prépria e precisa ser encaminhada para ser “util para si mesma e sua
comunidade”, ndo desviando de padrbes estabelecidos pela sociedade. Dessa forma, o
professor deve focar seu ensino para essa formacao, pois “a personalidade da crianca
é muito mais importante que os rios da Africa, os verbos irregulares ou as dizimas
periddicas” (FONTOURA, 1958, p. 22).

Para Fontoura (1958), cabe a escola educar, pois com a vida moderna, pais
trabalham e sO resta a escola assumir esse papel, mas os conteudos sdo menos
importantes que a formagao da personalidade da crianga. A concepg¢ao de educar para
o autor é diferente de instrugao. A primeira concepgao € formar para uma preparagao
geral para a vida e, a segunda, € a transmissdo de conhecimentos, como se a crianga
fosse uma “tabula rasa” e chegasse ao ambiente escolar sem nenhuma concepgéao de
valor, cultura, conhecimentos, entre outros. Nota-se que os ideais escolanovistas
propostos de fato quase n&o se encontram no livro pesquisado, a ndo ser em algumas
atividades que irdo trabalhar com material manipulativo e a utilizagdo de projetos a
partir das necessidades dos alunos. Basear a obra de Fontoura (1958) na Escola Nova
ndo era o intuito do autor, que descreve que ira tentar equilibrar os “exageros” da

“escola velha” e da “escola nova”, e que a primeira enfatizava a memorizagao, mas que
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nao é importante saber, mas sim saber fazer. No entanto, admite a “lei do uso”, em que

valoriza a repeticdo por meio de exercicios numerosos:

Aprendemos mais depressa as reacdes que usamos mais. E também
chamada a lei da repeticdo: uma conexao nervosa muitas vezes repetida
tende a fixar definitivamente em nosso psiquismo. Por isso, para a
fixacdo de uma nova aprendizagem, os exercicios devem ser
numerosos. (FONTOURA, 1958, p. 26)

No livro 1-P fica evidente a preocupagdo com o ensino religioso como formador
da moral, como vimos no item 7 da formagao do carater e algumas citagbes de cunho
catdlico. Em relagao ao “equilibrio” entre a “escola nova” e a “escola velha”, o autor cita
as palavras do Papa Pio Xl, que diz “acolhendo, pois, 0 que € novo, (o mestre) tera o
cuidado de nao abandonar facilmente o antigo, demonstrando o bom e eficaz pela
experiéncia dos séculos” (FONTOURA, 1958, p. 12) e, também, o autor relata a

pedagogia do amor, em que:

[..] a melhor maneira de conseguir tudo dos alunos é a Pedagogia do
Amor, segundo a denominagdo do santo DOM BOSCO. O mestre
amando seus alunos, sera, naturalmente amado por eles, e com isso,
conseguira tudo, ou quase tudo. (FONTOURA, 1958, p. 28)

Observa-se que nao se demonstra o amor pelo amor, mas sim um amor com um
intuito: de conseguir manipular esse aluno. Fontoura (1958) também infere que esse
amor deve proceder de uma professora que possui um amor de mae.

Segundo Louro (1997), esta visdo de a docente ter amor de mae decorre desde
o século XIX, em que nas provincias brasileiras o ensino publico encontrava-se carente
de professores devido aos baixos salarios. Como o homem era visto como o provedor
da familia, muitos abandonaram a carreira em busca de outras que pudessem prover
melhores salarios. Como as classes eram separadas entre o sexo masculino e
feminino, tanto homens quanto mulheres precisavam lecionar para atender a demanda
educacional, mas observa-se uma queda significativa dos homens, cabendo, portanto;

a mulher a formacgao docente. Assim sendo,
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[...] as mulheres tinham, “por natureza”, uma inclinagao para o trato com
as criancas, que elas eram as primeiras e “naturais educadoras”,
portanto nada mais adequado do que lhes confiar a educagéo escolar
dos pequenos. Se o destino primordial da mulher era a maternidade,
bastaria pensar que o magistério representava, de certa forma, “a
extensao da maternidade”, cada aluno ou aluna vistos como um filho ou
uma filha “espiritual”. O argumento parecia perfeito: a docéncia nao
subverteria a funcao feminina fundamental, ao contrario, poderia amplia-
la ou sublima-la. Para tanto seria importante que o magistério fosse
também representado como uma atividade de amor, de entrega e
doagéo. A ele acorreriam aquelas que tivessem “vocacgao”. (LOURO,
1997, p. 450).

Louro (1997) afirma que esse discurso justificava a saida do homem da
docéncia e a inser¢do da mulher no mundo do trabalho, que como “mé&e” desses alunos

poderia dar aula tanto para meninos quanto para meninas.

A partir de entdo passam a ser associadas ao magistério caracteristicas
tidas como ‘“tipicamente femininas”. paciéncia, minuciosidade,
afetividade, doacdo. Caracteristicas que, por sua vez, vao a tradigao
religiosa da atividade docente, reforgando ainda a idéia de que a
docéncia deve ser percebida mais como um “sacerddécio” do que como
uma profissdo. Tudo foi muito conveniente para que se constituisse a
imagem das professoras como “trabalhadoras déceis, dedicadas e
pouco reivindicadoras”, o que serviria futuramente para lhes dificultar a
discussao de questdes ligadas a salario, carreira, condi¢cdes de trabalho
etc. (LOURO, 1997, p. 450)

Fontoura (1958) defende também o ensino globalizado, definindo-o como algo
melhor para a formagao da personalidade da crianga, em que se deve utilizar como
método os projetos. Sendo assim, o ensino nao deveria ser dividido em disciplinas, mas
sim surgiria naturalmente de acordo com as necessidades das criangas. O autor faz

uma relagao desse ensino com uma familia ideal, em que:

A escola viva deve proceder como um lar bem organizado, onde os pais
que sabem educar corretamente seus filhos fazem com que estes
recebam boa formacao social, estética, religiosa, etc., sem, no entanto,
Ihes darem aulas de cada uma dessas coisas. (FONTOURA, 1958, p.
55)

O autor demonstra que um “bom lar” deve conter pais que saibam educar
segundo as oito categorias descritas por ele, sem a individualizagdo das mesmas e um

momento certo para ensina-las.
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Em relagéo aos projetos, o autor afirma que a utilizagdo desse método de ensino

em sala de aula faz com que os alunos aprendam a fazer algo.

O projeto é infinitamente mais dinamico que o centro de interesse: nao
se trata de estudar alguma cousa, mas sim de fazer alguma cousa.
Repitamos: fazer alguma cousa. E durante o curso da confecgéo dessa
cousa que surgem o0s ensinamentos, a medida que sdo necessarios.
(FONTOURA, 1958, p. 57)

Observa-se a preocupacdo da “Escola Velha” quanto ao uso da borracha,
demontrando o requerimento de total concentracdo do aluno e a nao possibilidade do
“erro”. Fontoura (1958) afirma que o uso da borracha deve ser evitado para ndo se
transformar em um vicio da crianga.

A proposta da “Escola Nova” pode ser relacionada com os principios da
Revolugdo Francesa (1789), baseados na liberdade, fraternidade e igualdade. No
entanto, como foi um transplante pedagdgico trazido para o Brasil depois de muito
tempo, se deparou com a repressdo do Governo Getulio Vargas, culminando em um
ensino baseado um pouco no movimento escolanovista, mas também tendendo ao
tecnicismo - pois o livro foi langado no final da década de 1950 - e a moral, buscando-

se a repeticdo para memorizacao e a formagao do carater da crianga.

Analise dos livros pesquisados da década de 1960

Nos livros 2-P, 3-P, 4-P e 5-A nota-se a preocupagdao com a memorizagao, o
treino, a sequéncia, a exatidao e a rapidez, algo caracteristico do ensino tecnicista,
como vimos segundo Fiorentini (1995). Todos apresentam inUmeros exercicios, ditados
e copia da tabuada para sua memorizacao, focando sempre a exatiddo e rapidez.
Observa-se muito a utilizagdo de palavras como: ordene, copie, fixe, memorize, siga o
modelo, entre outros. No entanto, vale ressaltar que todos mencionam a utilizagdo de

material manipulativo, ou seja, observa-se uma preocupagdao com o significado de
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determinados conteudos para as criangas, utilizando-se muitas vezes de jogos e

projetos, algo caracteristico da Escola Ativa.

Os livros 3-P, 4-P e 5-A afirmam que o ensino da matematica deve estar

relacionado com a realidade do aluno para que desperte seu interesse, algo também

caracteristico da Escola Ativa.

E ainda,

O seu ensino, pois, deve ser ministrado com aproveitamento de
situacdes reais da vida, utilizando problemas, diretos ou indiretos, dessa
prépria vida. Este € um principio basico para que haja o interesse
indispensavel a integracdo do aluno no trabalho que estiver executando
e dai decorre, entre outras, a recomendagado de ndo serem utilizados
como assuntos para exercicio escolar exemplos longos, irreais e
estranhos as necessidades das criangas. (CAMPOS, 1962, p. 18)

No 1° ano nado se deve haver, propriamente, estudo de matematica,
deve-se considerar essse ano, antes, como um periodo de introdugéo ou
do preparo para tal estudo. [...] para tal fim serdo utilizadas as
oportunidades que a classe se depararem, isto &, serdo utilizados
sempre elementos dos que aparecem na propria vida da criancga e pelos
quais, portanto, ela se interessa. (CAMPOS, 1962, p. 35)

No livro 4-P afirma-se que:

Cabe ao professor criar uma disposicao favoravel aos numeros,
relacionando, adequada e oportunamente, as atividades de Matematica
as preferéncias infantis, aos acontecimentos da vida da classe, e
utilizando, como recursos para fixagao e treino, jogos simples, rapidos,
que movimentem toda a turma e para os quais o aluno deve preparar-se
estudando. (PINHEIRO, 1960, p. 37-38).

No livro 5-A, na parte da introducéo, afirma-se que a aprendizagem deve seguir

uma sequéncia: concreta, semiconcreta e abstrata, baseando-se nas concepgdes

piagetianas. Busca-se utilizar cada vez menos os materiais manipulativos a partir do

momento que as criangas conseguirem compreender determinado conteudo, partindo

sempre de atividades voltadas para o interesse das mesmas.
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As nogbes gerais (tamanho, quantidade, posicdo e distancia)
relacionadas com a Matematica séo introduzidas e fixadas, através de
experiéncias concretas, no decorrer das atividades curriculares e
extracurriculares. Cabe ao professor organizar o seu plano de trabalho
visando a sistematizacdo de tais nogdes. Um material variado é
indispensavel. (ABDON, 1960, p. 13)

Apesar de se mencionar que o ensino deve estar relacionado com a realidade da
crianga, o livro 3-P menciona uma divisdo dos alunos de acordo com sua “maturacao”,
variando até o curriculo. Isso confirma o que Burigo (1989) relata sobre o Movimento da
Matematica Moderna, em que as pessoas que nao sao “propensas” a esta area e que
nao tenham “aptidao” para se tornarem especialistas, devem pelo menos, conseguir
manusear a matematica do dia-a-dia.

Marafon (2001) discute a concepgao da aptidao, afirmando que a mesma ocorre
desde o comeco dos tempos histéricos, na sociedade medieval, por exemplo, era
dividida em clero (voltado a religido), nobreza (voltado a defesa) e o povo (voltado ao
comércio e producgao). Dessa forma, essa divisao serviria para a distingdo de fungdes,
direcionando-se para uma vocagao, algo que pode ser visto com Platdo, em que o

mesmo acreditava que:

[...] a existéncia de talentos como pertencendo a natureza do homem e
que era possivel reconhecé-la desde cedo, podendo assim encaminha-
la ao nivel adequado, para que cada qual exercesse a fungédo que lhe
coubesse. (MARAFON, 2001, p. 10)

Segundo a autora acima, no inicio do século XX, a Psicologia esteve relacionada

com a orientagéo vocacional, em que deferenciava os individuos em valores e niveis.

Defende-se, portanto; que é possivel classificar aptiddes e orquestra-las,
ou seja, espera-se esquadrinhar o homem em suas aptiddes, “ele é as
aptiddes”; usar técnicas para obter a eficacia de identificar o homem a
profissdo (ou a competéncia maxima no exercicio dela). Feita a
identificagcdo, €& possivel aproveitar num ponto o6timo as aptidoes,
exercendo a disciplina naqueles que acreditam estar fazendo o que
gostam, tornando-se dessa maneira uteis e doceis, em busca de
maximo aproveitamento do corpo. (MARAFON, 2001, p. 33)

Dessa forma, no livro 4-P ha a sugestdo de um curriculo que o professor deve

seguir para alunos mais “lentos”, ou seja, para aqueles que nao tenham “vocagao para
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a matematica”’, que sera explicitado com mais detalhes no topico Conteudos desta
pesquisa.

Nota-se, portanto; a homogeneizagcdo no ensino, ndo permitindo o trabalho com
a heterogeneidade em uma mesma sala de aula. Ndo ha mais selegao por classes,
como vimos no livro 1-P, mas agora existe a segregacao dentro da propria sala de aula.

Outro fato importante a se destacar é a preocupagdo com a formacgido da
personalidade da crianga, focando muitas vezes o lado religioso, algo presente do livro
1-P, que reincide nos livros 2-P, 3-P e 4-P.

No livro 2-P pode-se citar o conceito de dezena associado ao ato de orar:

Uma dezena aparece,

maozinhas postas, orando;

afastam-se apos a prece,

meia dezena formando. (AMARAL, 1961, p. 24)

No livro 3-P, nota-se que:

[...] a pedagogia se preocupava apenas com uma das partes ou
aspectos da formagdo mental do aluno, cuidando, quanto podia, da
aquisicao de conhecimentos. E a outra parte, ou outro aspecto — a
formagao de habitos, apreciagdes, etc. — nem entrava na cogitagdo dos
programas, nem fazia parte, propriamente, do ensino, a ndo ser no caso
de um ou outro mestre escolha que, pela sua elevada formacao pessoal,
Ihe compreendia a importancia decisiva e com ela se preocupava.

Esses habitos, disposicbes de espirito e maneiras de considerar,
apreciar e julgar, que se adquirem tém importancia capital na formagao
do individuo, porque Ihe vao construir a personalidade, séo elementos
intrinsecos do seu critério e, pois, de sua maneira de pensar e agir.
(CAMPOS, 1962, p. 12)

No livro 5-A é relatado que:

Os habitos de trabalhar de maneira desordenada e com ma
apresentacdo, quando estruturados, sado dificeis de remover,
prejuducando, muitas vezes, o aluno em toda a sua vida escolar e, até,
nos demais aspectos da vida pessoal. [...] Torna-se imprescindivel,
portanto, levar em conta os padrboes de ordem e de higiene do ambiente
em que vivem as criangas e sua coordenagdo motora, para, entdo, se
fixarem, gradativamente, as normas a que podem obedecer.
(PINHEIRO, 1960, p. 05)
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Observa-se, portanto, a preocupagcdo em demasia com a formacido da
personalidade da crianga em regimes repressores, como o0 de Getulio e da ditadura

militar.

Analise dos livros da década de 1980

Os livros 6-P e 7-A foram elaborados além das préprias autoras das obras, mas
também pelos professores da Funbec e assessorados por especialistas, baseando-se
na teoria psicogenética de Piaget, fato que demonstra o afirmamento das concepgoes
construtivistas no ensino brasileiro apés o questionamento da Matematica Moderna.
Segundo Fiorentini (1995), a partir de 1980 poderia ser encontrado grupos de
pesquisas com ideais construtivistas em quase todas as regides do pais.

Observa-se que, segundo Fiorentini (1995), a matematica do ensino primario
com tendéncia construtivista, baseia-se no apoio de materiais manipulativos, na
aprendizagem do conceito de numeros e as quatro operagdes e, por fim, a construgao
do pensamento l6gico matematico.

Em relacdo a educacao, o livro 6-P apresenta que:

O objetivo principal da educagdo deve ser o preparo dos educandos
para a participacdo ativa no ambiente em que vivem e para a plena
utilizacdo de suas capacidades. O desenvolvimento do raciocinio,
favorecido pela aprendizagem de Matematica, contribui decisivamente
para o alcance desse objetivo. (CARVALHO; BARBOSA; MARANHAO,
1984, p. 7)

Observa-se que como o construtivismo almeja o aluno que constroi seu
conhecimento, ele se tornaria um ser ativo na sociedade em que esteja inserido. Desta

forma, no livro 6-P, o professor seria um orientador:

Ele deve ajudar a crianga a encontrar caminhos, sem entretanto, mostra-
Ihe esses caminhos; deve conversar muito com a crianga, fazendo
perguntas que a orientem, evitando, porém, apresentacao de problemas-
modelo. Com esse procedimento, estara contribuindo para desenvolver
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a autonomia e independéncia da crianga. (CARVALHO; BARBOSA,
MARANHAO, 1984, p. 7)

Cabe ressaltar, que todos os livros pesquisados mencionam que o livro do
professor € um objeto que ird encaminhar o ensino, menos os pertencentes a década
de 1980, no qual as autoras afirmam que ele sera um orientador e que contém
sugestdes para os docentes.

A tendéncia construtivista alega que o conhecimento deve ter significado para a
crianga, partindo de sua realidade, algo relatado desde as tendéncias escolanovistas.
Importante enfatizar que nem Piaget nem Vygotsky afirmaram que o conhecimento
deva partir da realidade do aluno, pois para o primeiro, 0 conhecimento depende dos
niveis de desenvolvimento e, para o segundo, dos conhecimentos prévios e da
linguagem. Segundo Fiorentini (1995), o construtivismo rejeita a teoria racionalista, em
que o conhecimento parte do sujeito, podendo ser criado por este individuo
isoladamente do ambiente externo, “ou seja, seria uma elaboragao estritamente mental,
levada a efeito através da dedugédo ou da indugao légica” (FIORENTINI, 1995, p. 19).

No entanto, pode-se observar no livro 6-P que, para as autoras, o objetivo da
educacao matematica deveria favorecer a compreensao de que: “o desenvolvimento da
matematica depende da intuigdo e do raciocinio indutivo-dedutivo” (CARVALHO;
BARBOSA; MARANHAO, 1984, p. 7), ndo contradizendo a racionalidade matematica.

Podemos considerar diante desses dados que em todas as décadas ha um
enfoque na memorizacao, sendo mais enfatizada na época da década de 1960, em que
ha muitos exercicios de repeticdo, ha uma preocupacao com a exatidao e a rapidez,
caracteristica de um especialista matematico, algo almejado pelo Movimento da
Matematica Moderna. Esse movimento também alega a divisdo de ensino, ou seja, um
ensino focando individuos especialistas na area da matematica e aqueles que irdao
utilizar somente seus conceitos basicos para o dia-a-dia, como vimos principalmente
nos livros 3-P e 4-P.

Ha preocupagdo com a utilizagdo do material manipulativo e jogos em todas as
obras pesquisadas, algo mencionado pelo escolanovismo, em que havia uma
preocupagao que um determinado conteudo tivesse maior significagdo para a crianga,

partindo sempre de suas vivéncias.
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Observa-se também que, nas décadas de 1950 e 1960, havia uma preocupacao
com a formacéao do professor, que por ser muitas vezes deficitaria, poderia seguir o seu
trabalho a partir do livro do professor para obter um melhor resultado, algo
caracteristico desde do século XIX. Ja na década de 1980 o livro é visto pelas autoras
como um ponto de apoio para o trabalho docente, contendo sugestdes de atividades e
relatando que o professor poderia elaborar mais atividades, atendendo as necessidades
dos alunos.

Todos os livros pesquisados, menos o livro 2-P, afirmam que o professor deve
ser um orientador. No entanto, observamos que o professor continua a ser o centro do
ensino, confirmando o que Fiorentini (1995) alegou, que apesar da teoria relatar que o
professor deveria ser um mediador e que o aluno deveria ser um ser ativo, 0 mesmo
nao ocorreu de fato com base nos exercicios propostos.

Por fim, percebe-se a preocupacdo da escola com o intutito ndo s6 de sua
formacao formal, mas com a formacado de carater do aluno. Observa-se nos livros
pesquisados, referentes as décadas de 1950 e 1960, que o professor deveria se
preocupar com a formacéo integral do aluno, focando assim também o cunho religioso,
sendo dominado, neste caso, pelos ideiais catdlicos. Tal fato pode ser explicado pelo
poder politico repressor que dominava o Brasil nessa época, ou seja, o governo de
Getulio e a seguir, a Ditadura Militar que perdurou até 1985, que pretendia individuos
submissos e obedientes.

Os livros pesquisados da década de 1980 se apresentam na época da ditadura
militar, mas as autoras buscam uma maior interagdo do aluno com o ensino, algo

caracteristico das tendéncias construtivistas.

5.2. Metodologia

Neste topico iremos apresentar as orientagdes metodoldgicas utilizadas nos

livros para esta pesquisa.
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No livro 1-P, a metodologia aplicada é que o ensino seja voltado para o interesse
do aluno, o uso de projetos e que haja sempre material manipulativo, baseando-se no
ensino globalizado, ou seja, que nao é dividido por disciplinas.

O primeiro caracteriza-se por ser um assunto que traga interesse a crianga, a
qual ira explorar descobrimentos diversos. Observa-se que o autor ndo menciona que a
crianga possa escolher esse assunto de interesse, mas sim que o professor saiba o que

o aluno possa ter curiosidade.

[...] todas as idéias e conhecimentos giram, ou melhor, brotam de um
acontecimento central, de um motivo fundamental; da idéia central
partem, como raios do sol, as outras idéias, dela derivadas, referentes a
Linguagem, Matematica, etc. (FONTOURA, 1958, p. 57)

O segundo seria 0 método de projetos, no qual é escolhido um tema e, a partir
dele, ha execugao. Observa-se a concepgao learn by doing novamente, ou seja, so se

aprende fazendo.

“Projeto” é simplesmente o plano para realizar alguma cousa e o0
desenvolvimento desse plano. “Ir para o cinema hoje” € um projeto, tanto
quanto ornamentar a sala de aula ou organizar uma festa na escola. O
projeto é infinitamente mais dindmico que o centro de interesse: ndo se
trata de estudar alguma cousa, mas sim de fazer alguma cousa.
Repitamos: fazer alguma cousa. E durante o curso da confecgdo dessa
cousa surgem os ensinamentos, a medida que sao necessarias.
(FONTOURA, 1958, p. 57) (grifo do autor)

Fontoura (1958) afirma que todo professor da Escola Nova deve ter um plano se
nao for trabalhar com projetos.

O plano sera para um certo periodo (um semestre, ou um trimestre, ou
dois meses), com um determinado centro de interesse. Exemplo: a
professora da 12 série adota um plano de trabalho durante um semestre
sobre a “familia do Zezinho”, ou sobre “animais Uteis e nocivos”, ou
sobre “o circo”. Entao, todos ou quase todos os exercicios, trabalhos,
aulas, licdes, jogos, terdo como idéia dominante aquela escolhida como
centro do plano. (FONTOURA, 1958, p. 58)

O autor acima ainda menciona que o professor deva contar com um caderno

com um plano de aula, que ele devera aplicar cada semana. Cabe ressaltar que o autor
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também relata que o professor deve prepara-lo aos sabados e domingos, ou seja, o
professor nao teria um periodo de descanso durante a semana.

Em relagédo ao que o plano deva conter:

O plano de trabalho da mestra deve incluir numerosas atividades dos
alunos, tais como desenhos, trabalhos manuais, cartazes, painéis, jogos
canticos, musicas, etc., e terminar por uma festinha (mesmo que seja
intima), com exposi¢cao dos trabalhos executados durante a duragdo do
mesmo. (FONTOURA, 1958, p. 58-59)

Nota-se que a metodologia utilizada nesse livro baseia-se na concepgéo de
“aprender fazendo”, em que o professor trabalha com projetos ou planos, focando um
ensino globalizado e com repeticbes para que a crianga incorpore novas
aprendizagens. Cabe inteiramente ao professor encontrar atividades que motivem os
alunos, ou seja, observa-se que a crianga nao teria um desejo por si propria de se
interessar por uma determinada atividade, mas sim que ela provenha do exterior.

Nos livros 2-P, 3-P, 4-P e 5-A, todos publicados na década de 1960, observa-se
que ha uma sequéncia para a aprendizagem, indo do mais simples para o mais
complexo. Ha a utilizagdo de material manipulativo, trazido da Escola Nova, que séo
seguidos de muitos exercicios de repeticdo para obter-se a memorizagdo, algo
caracteristico do tecnicismo. O aluno deve aprender um determinado assunto em uma
licao, senéo tera que fazer mais exercicios para conseguir “domina-lo”.

No livro 2-P, nota-se que ndo se menciona a utilizagdo de projetos e o livro é
considerado como uma “Cartilha dos Numeros”, no qual o aprendizado deve focar o
dominio gradativo de um determinado assunto. Ha também a utilizacdo de material

manipulativo.

A série de licbes, acompanhando passo a passo o desenvolvimento
mental da crianca e condicionando o seu aprendizado ao dominio
gradativo da leitura, torna-o uma espécie de cartilha dos numeros, se
assim é possivel me expressar. (AMARAL, 1961, p. 3)

Nos livros 3-P, 4-P e 5-A, ha duas vertentes no que se refere a metodologia, ou
seja, ha uma mescla entre o escolanovismo e o tecnicismo. Os livros mencionam que

os projetos devem ser escolhidos pela crianga de preferéncia e ndo ha uma sequéncia
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para se utilizar o livro, mas por outro lado, enfatizam a grande quantidade de exercicios

para a memorizagao, a exatidao e a rapidez com que os mesmos devem ser realizados.

Abaixo seguem alguns excertos em relagdo as influéncias escolanovistas

encontradas nos livros 3-P, 4-P e 5-A. Neste ultimo temos: “As no¢gdes devem ser

aprendidas através de experiéncias concretas, semiconcretas e abstratas” (ABDON,

1960, p. 10).

E também,

Quem deve escolher o projeto, de preferéncia, sdo as criangas e, por
isso, determinado o assunto, isto &, escolhido o que se vai fazer, serédo
as condigdes especiais da classe, o desejo manifestado pelas criangas e
o interesse particular que tenham por isto ou por aquilo, que irdo
determinar o que se fara particularizadamente e como se fara,
compreendendo-se que o professor devera guiar, proveitosamente, os
periodos de escolha, plano, etc. (CAMPOS, 1962, p. 13)

Projetos, jogos na sala de aula e ao ar livre, situagbes de trabalho,
dramatizagbes, musicas, desenho, aproveitamento de gravuras, de livros
de histéria e adivinhagbes, que poderao ajudar o ensino da Matematica,
figuram na parte pratica das situagées. (PINHEIRO, 1960, p. XV)

Ja em relagdo ao tecnicismo podemos mencionar o treino em “dar resposta

imediata e correta a toda as combinagdes fundamentais” (ABDON, 1960, p. 10).

E ainda,

A exatiddo pode ser desenvolvida pelo treino em processos
fundamentais, pelo esforgo em escrever mais legivelmente os nimeros
[...]. A velocidade pode ser desenvolvida marcando-se tempo para a
execugao do trabalho e, depois, reduzindo gradualmente esse tempo a
medida que se for tornando mais facil aos alunos a realizacdo do
processo; também pode ser aumentada pelo uso de céalculos abreviados
ou de processos mais rapidos, que possam substituir os que tenham
sido praticados inicialmente. (CAMPOS, 1962, p. 21)

Precisa a crianca aprender a trabalhar sem perda de tempo e a ser
rapida nas respostas. Nao deve, porém, a velocidade, embora relativa,
prejudicar a exatiddo. Assim, somente depois que esta for obtida é que
aquela sera incentivada. (PINHEIRO, 1960, p. 6)
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Os livros 6-P e 7-A, pertencentes a década de 1980, abordam inumeros tépicos
de um conteudo para desenvolver a mesma capacidade mental: [...] propomos varias
atividades de classificagdo, considerando forma, tamanho, cor, quantidade ou outros
atributos, que se referem a diferentes conteludos (teoria dos numeros, geometria,
estatistica, etc.) (CARVALHO; BARBOSA; MARANHAO, 1984, p. 8).

As autoras também mencionam que um mesmo assunto podera ser retomado,
posteriormente, para melhor compreensao por parte do aluno, ou, para que possa
utilizar essas novas aprendizagens para entender algo de maior complexidade, algo

caracteristico do construtivismo.

E sabido que, num primeiro contato com determinado assunto, nem
sempre se interiorizam de maneira completa e exaustiva os conceitos a
ele pertinentes. Por isso, 0 mesmo assunto pode ser retomado em outro
nivel para que, em nova abordagem, sejam esclarecidas nuangas até
entdo obscuras. O mesmo raciocinio justifica retomar um conceito
simples, ja aprendido, quando é preciso resolver um problema que
envolva um conceito mais complexo. (CARVALHO; BARBOSA;
MARANHAO, 1984, p. 8)

Observa-se que utilizam a ordenagao dos assuntos do mais simples para o mais

complexo, como nos livros anteriormente mencionados.

A ordenacao dos topicos, do mais simples para o mais complexo, &
coerente com a propria natureza da Matematica e também com as
condicdes de aprendizagem da crian¢a que, ao desenvolver a sequéncia
de atividades propostas, incorpora os novos conhecimentos em “todos”
cada vez mais amplos e organizados. (CARVALHO; BARBOSA;
MARANHAO, 1984, p. 8)

O livro utiliza também a metodologia ativa, ou seja, a crianga deve experimentar
tal conhecimento para poder internaliza-lo, como na escola nova. Retoma-se de certa

forma essa concepg¢ao no construtivismo.

Basear, em alguns aspectos, a aprendizagem da Matematica na teoria
psicolégica piagetiana, significa partir do principio de que todo
conhecimento, na crianga, supde uma participagdo experimental para se
constituir.

Para criangas da faixa etaria considerada (12 série), as atividades
experimentais de construgcdo devem ser forcosamente realizadas com
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material concreto, precedendo as atividades que exigem a fixagdo e
; conceitos
MARANHAO, 1984, p. 10)

aplicacao dos

adquiridos.

(CARVALHO;

BARBOSA;

Conclui-se que o livro 1-P, da década de 1950, baseava-se em um ensino

globalizado, com a utilizagdo de material manipulativo e projetos que o professor

acreditasse que trouxesse algum interesse para a crianga. Ja os livros da década de

1960 utilizam o material manipulativo e 0 uso de projetos que sejam escolhidos de

preferéncia pelos alunos, mas nota-se um enfoque maior para o ensino tecnicista, em

que deve-se haver treino, exatiddo, rapidez e uma ordem nos conteudos para a

aquisicao do conhecimento. Nos livros 6-P e 7-A, ambos da década de 1980, nota-se

ainda a utilizagcado da ordem dos conteudos, ha a repeticdo com a utilizagdo de inumeros

tépicos de um determinado conteudo para o desenvolvimento de uma mesma

capacidade mental e o0 manuseio do material concreto. No entanto, ndo se menciona o

uso de projetos nesses livros.

5.3. Conteudos

Antes de darmos inicio as analises dos livros utilizados nesta pesquisa, neste

tépico especificamente, segue abaixo uma relagdo dos mesmos, com seus respectivos

conteudos:

Tabela 2: Relagédo dos conteudos dos livros coletados para a pesquisa.

1-P |2-P |3-P |4-P* |5-A |6-P 7-A
Nocdes Gerais: grandeza, posicdo, | Ndo |Nao | Sim | Nao | Sim | Sim Sim
distancia, diregao e sentido
Contagem até 100 até Sim | Sim | Sim | Sim | Sim Sim
12
Adicao Sim | Sim Sim | Sim | Sim | Sim Sim
Subtracao Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim Sim
Multiplicagao Nao | Sim** | Nao | Nao | Nao | Sim** | Sim**
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Tabela 2: Relagao dos conteudos dos livros coletados para a pesquisa.

Diviséao Ndo | Sim*™ | Ndo |N&o | Ndo | Sim** | Sim**
Sistema Monetario Nado |Sim |Sim |Sim | Nao | Nao Nao
Medidas de Tempo Sim | Sim |Nao | Nao | Sim | Nao Néo
Formas Nado |Sim | N&o |Nao | Ndo | Sim Sim
Representacdo  Grafica  (tabelas, | Nao | Nao | Nao | Nao | Nao | Sim Sim

historogramas, pictogramas)

* Conteudos abordados para “turmas fracas” (p. 6-7).
** Operagdes com fatores menores que 10.
FONTE: Tabela elaborada pela autora dessa pesquisa.

Em relacdo ao conteudo de nogdes gerais, que envolvem grandeza, posigao,

distancia, direcao e sentido, os livros 3-P, 5-A, 6-P e 7-A os apresentam, sendo que os

dois primeiros foram publicados na década de 1960 e, os dois ultimos, na década de

1980. Os livros 1-P e 2-P, da década de 1950 e 1960 respectivamente, ndo os

mencionam e, o livro 4-P, também da década de 1960, possui o conteudo de nogdes

gerais somente para as “turmas fortes”. Os conteudos presentes em nogdes gerais sao

importantes para a construgdo espacial da crianga, devendo ser abordados pelo

professor:

Seguindo esse processo evolutivo da construgdo da nogao de espaco, o
professor deve exercer um trabalho no sentido da estruturacdo do
espaco, pois a crianga tem uma visao sincrética do mundo. Para ela os
objetos e o espacgo que eles ocupam sao indissociaveis. A posi¢cao de
cada objeto é dada em funcao do todo no qual ele se insere. E a crianca
percebe esse todo e ndo cada parte distintamente. [...] Essa sua
percepgao do espaco dificulta a distincdo de categorias de localizagéao
espacial (como perto de, abaixo, no limite de, etc.), tanto para situar-se
como para situar os elementos de forma objetiva. Cabe ao professor
ajudar o aluno a estabelecer e aclarar essas categorias para chegar a
estruturas de organizagado especial. [...] Além disso, o professor deve
levar o aluno a estender os conceitos adquiridos sobre o espaco,
localizando-se e localizando elementos em espagos cada vez mais
distantes e, portanto, desconhecidos. (ALMEIDA, 2000, p. 27)

O conteudo relacionado a contagem até 100 esteve presente em todos os livros,

sendo considerado um “dominio de no¢des minimas de Matematica”. (PINHEIRO, 1961,
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p. 6). Dessa forma, até mesmo as “turmas fracas” deveriam ter adquirido esse
conhecimento para realizar operagdes fundamentais, que estdo direcionadas a
situagdes diarias, pressupondo que fagcam parte da “realidade” da crianga, como fazer
compras, por exemplo. O unico livro que nao apresenta a aprendizagem de contagem
até 100 e, sim, até 12 é o 1-P, referente ao numero maximo encontrado em um relégio,
em que possivelmente a crianga tenha contato diariamente, fazendo parte, entao, de
sua vivéncia.

A adicao e subtracdo sao encontradas em todos os livros, primeiramente usando
material manipulativo, sendo seguido de desenhos e, por fim, a conta armada, com o

demasiado uso de resolucao de problemas. Em relagcéo a esse ultimo:

As condi¢cdes dos problemas devem ser as mesmas da vida real. Os
problemas devem ser propostos de acordo com as ocupacdes e
interesses da classe, de modo que os alunos, sentindo a necessidade
de resolvé-los, se apliquem a solugao movidos por verdadeiro interesse.
Assim as contas que a crianga faz para casa no mercado, na feira, nas
lojas, no armazém; os trabalhos escolares, movimento de cooperativas,
jogos e esportes, excursdes; a saude da crianga e de pessoas da
familia, as condicbes de saude do bairro, incluindo servicos da Saude
Publica, despesas com receitas, dietas, remédios, etc.; fatos diversos
que a criancga presencia — tudo isto constitui assunto para problemas.
(CAMPOS, 1962, p. 26-27)

Como o livro 1-P s6 trabalha com a contagem até 12, conseqliientemente todas
as operagdes de adigao e subtracdo abordam no maximo esse numero. Ja os demais
livros adotam atividades que apresentam solugdo até 99, ou seja, operagdes que
envolvam dois algarismos.

Os conteudos de multiplicacao e divisdo s6 sédo apresentados nos livros 2-P, 6-P
e 7-A. Os demais livros, nem mesmo para as “turmas fortes” os mencionam. Cabe
ressaltar que os livros que adotam essas operagdes possuem fatores sempre menores
que 10 e o primeiro apresenta a tabuada em forma de desenhos para depois mostra-la
em sua forma estrutural. A multiplicacdo/ tabuada é apresentada também como forma
de matrizes por meio de jogos, na qual o aluno pode aprender o conceito de linha e
coluna, seguido de exercicios. Importante notar que essas duas operagdes, ou seja, a

multiplicacdo e a divisédo, ndo estdo entre os conteudos nos demais livros, sendo que
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essa ultima, seja talvez, uma das primeiras operagdes que uma crianga possa fazer ao

dividir bolinhas de gude ou balas com seus amigos e/ ou familiares, por exemplo.

O sistema monetario s6 ndo se encontra nos livros 1-P, 5-A, 6-P e 7-A. O livro 6-

P alega que:

A representagcdo dos numeros com a virgula decimal é trabalhada na 32
série, juntamente com o conceito de medida de comprimento e sistema
monetario, pois € em tais situacdes que a utilizacido dessa notacao é
mais préxima da vida da crianga. (CARVALHO; BARBOSA;
MARANHAO, 1984, p. 9)

No entanto, nos demais livros, afirma-se que o dinheiro faz parte da realidade da

crianga e € incluido até mesmo no programa para as “turmas fracas”.

No livro 2-P ha uma unica explicagdo para os numeros com virgula, para auxiliar

o professor: “Escrevem-se as quantias em dinheiro: o cruzeiro com uma virgula e dois

zeros depois do numero; e os centavos com um zero e virgula antes do numero”
(AMARAL, 1961, p. 56).

Os livros que apresentam esse conteudo afirmam que o professor deve usar,

preferencialmente, cédulas e moedas reais para o ensino do conteudo apresentado. Sé

assim, os alunos poderiam fazer seu proprio material imitando o sistema monetario.

No entanto,

Podem ser preparadas tabelas atraentes e etiquetas, com figuras
coloridas recortadas de revistas e com dizeres e pregos escritos pelos
alunos. Brincando de loja, de armazém, etc., o aluno dira sempre o
preco dos artigos ao pedi-los. (CAMPOS, 1962, p. 55)

Moedas reais podem, também, ser utilizadas, havendo, porém, certo
cuidado para nao se criarem situacdes delicadas com criancas de baixo
nivel financeiro e que, muitas vezes, nao tem ainda a nogao de
propriedade. (PINHEIRO, 1960, p. 141)

Observa-se o preconceito com as criangas de menor poder aquisitivo, afirmando

que elas poderiam furtar o dinheiro, alegando que somente criangas nessas condicdes

financeiras e, ndo as mais abastadas, poderiam ter a “nog¢ao de propriedade”.
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Em relacdo ao conteudo de medidas de tempo, somente os livros 1-P, 2-P e 5-A
os apresentaram. No entanto, o primeiro e o ultimo livro sé trabalham com a medigéo de
horas, aproveitando para ensinar os numeros romanos até doze. Ja o livro 2-P
apresenta uma tabela para decorar, demonstrando quantos meses e dias tém um ano,
quantos dias tém um més, quantos dias tém uma semana, quantas horas tém um dia,
quantos minutos tém uma hora e, em seguida, os meses do ano e os dias da semana.
No entanto, a autora afirma que “é cedo para entrar-se em detalhes de minutos e
segundos” (AMARAL, 1961, p. 44). O livro 4-P s6 ensina algumas medidas de tempo
para as “turmas fortes”, apresentando as horas, minutos e dias da semana.

As formas geométricas s estao presentes nos livros 2-P, 6-P e 7-A, ndo sendo
mencionado nos demais.

No livro 2-P sao apresentados somente a esfera, o cubo e o cilindro, sendo
conectados com a forma esférica do planeta Terra. Conceito errado, pois sua forma é
eliptica. O cubo teve como referéncia o dado e o cilindro o rolo de macarrao.

O livro 3-P afirma que a geometria s6 deve ser trabalhada com turmas “bem

dotadas”, mas nao especifica como, demonstrando mais uma vez a divisdo do ensino.

Nogcdes como |[..] geometria serdo de interesse apenas como
enriqguecimento de programa para criangas bem dotadas, ndo havendo,
em nenhuma hipotese, serem desenvolvidas em prejuizo do programa
essencial a que nos referiamos. (CAMPOS, 1962, p. 11)

Ja no livro 6-P, as autoras alegam que a geometria é o principal foco, podendo

ser trabalhadas outras capacidades nao especificas do conteudo em si.

A Geometria tem, em nosso trabalho, o papel principal. E tema de
inumeras atividades [...], sendo trabalhada ndo s6 no desenvolvimento
de habilidades especificas da area (visdo espacial, observagdo de
formas, composi¢cao de formas, medidas, etc.) como também para o
desenvolvimento de outras capacidades (classificagdo por quantidade,
relacbes, correspondéncias). Além disso, a Geometria propicia a
elaboracdo de atividades agradaveis e criativas, entre outras mais
exaustivas, tornando mais leve o ritmo do trabalho do aluno.
(CARVALHO; BARBOSA; MARANHAO, 1984, p. 8)
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Miorim (2005) afirma que muitos autores tinham receio em trabalhar com a
Geometria no ginasio (atual fundamental IlI) diante do Movimento da Matematica
Moderna, iniciada na década de 1960. Desta forma, os autores voltados para o ensino
primario quase ndo a mencionavam em seus livros, permitindo somente que os “mais

dotados” a aprendesse.

Essas dificuldades parecem ter sido ainda maiores na busca por uma
apresentacdo da Geometria que se distanciasse da abordagem
tradicional utilizada. Naquele periodo, podemos conjeturar que a
Geometria escolar foi transformada em varias geometrias escolares.
Cada autor, ou grupo, apresentaria a proposta que considerava mais
adequada tendo em vista as suas experiéncias pedagdgicas e suas
leituras de autores que discutiam aspectos tedricos da Matematica
Moderna ou propostas para o seu ensino. (MIORIM, 2005, p. 18)

Os conteudos relacionados as representagdes graficas so estdo presentes nos
livros 6-P e 7-A.

Nota-se, por meio dos livros pesquisados, que parece que nao havia um
curriculo oficial para que o ensino pudesse tomar como base. Oliveira e Adrido (2002,
p. 18) afirmam que somente na Constituicao de 1934 apresentou-se, pela primeira vez,

um capitulo dedicado a educacéo.

Art. 149. A educacdo é direito de todos e deve ser ministrada pela
familia e pelos Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a
brasileiros e a estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que
possibilite eficientes fatores da vida moral e econémica da Nacgéao, e
desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da solidariedade
humana.

Dessa forma, se um capitulo destinado a educacéao foi elaborado somente em
1934, nao é dificil de imaginar que o curriculo para as disciplinas ndo era mencionado
por lei. Portanto, os conteudos abordados na década de 1950 ficavam a critério dos
autores, que sofriam influéncias educacionais, mais especificamente da Escola Nova
nesta época.

Somente em 1961, ano em que foi aprovada a primeira LDB no Brasil, houve
tépicos mais elaborados em relacdo a educagdo, mas mesmo assim, ndo apresentou

um curriculo de 1° grau com um nucleo comum, permitindo que fossem flexiveis. Na Lei
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n® 4.024, de dezembro de 1961, o artigo 12° afirma que: “Os sistemas de ensino
atenderdo a variedade dos cursos, a flexiblidade dos curriculos e a articulagdo dos
diversos graus e ramos” (BRASIL. Leis de Diretrizes e Base, de 20/12/61). Assim
sendo, também podemos observar que ndo ha um curriculo com um nucleo comum
para o ensino da matematica na década de 1960, cabendo a cada autor decidir sobre o
mesmo, sofrendo influéncias do ensino tecnicista.

Com a LDB de 1971, apresentam-se um curriculo comum para o 1° grau (antiga

12 a 82 série) e 2° grau, atual ensino meédio. No artigo 4° afirma-se que:

Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nudcleo comum,
obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender,
conforme as necessidades e possibilidades concretas, as
peculariedades locais, aos planos dos estabelecimentos e as diferengas
individuais dos alunos. (BRASIL. Leis de Diretrizes e Base, de 11/08/71)

No entanto, dividiu-se as disciplinas em Comunicagao e Expressao, Estudos
Sociais e Ciéncias. O ensino da Matematica estava incluido, mas nao foi especificado
novamente os conteudos que deveriam ser abordados. O Artigo 3° da Lei n° 853/ 71
traz que no nucleo de ciéncias o objetivo seria: “o desenvolvimento do pensamento
l6gico e a vivéncia do método cientifico e de suas aplicagdes” (BRASIL. Leis de
Diretrizes e Base, de 11/08/71).

Observa-se que a LDB de 1971, que ficou em vigor até a LDB de 1996, também
nao especifica o curriculo no ensino da matematica, permitindo novamente uma

flexibilidade para os autores das décadas em questéo.

5.4. Atividades

As atividades demonstradas a seguir irdo abordar os tépicos de conteudos vistos
anteriormente.
Em relacdo as nogdes gerais, que envolvem grandeza, posi¢ao, distancia,

direcédo e sentido, somente os livros 3-P, 5-A, 6-P e 7-A os contém, sendo que o livro 3-
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P trabalha com somente os trés primeiros. Nota-se que todas as atividades propostas
pelo livro estdo relacionadas a exploragédo dos objetos e ao ambiente ao redor da
crianga, pedindo para comparar objetos na classe entre um livro grande e um pequeno,
entre uma crianga mais alta e uma mais baixa em uma fila, a direita e a esquerda de
objetos e partes do corpo humano e escrever palavras ou numeros na lousa, tendo os
alunos que fazer tragcos abaixo ou acima dos mesmos, entre outros. Para abordar
distancia, o livro sugere o uso de mapas, pedindo para que o professor desenhe uma
planta da localizagdo da escola e de seus arredores e faga perguntas como: “a) que fica
mais perto da escola: 0 armazém ou sua casa?; b) que fica mais longe da escola: a
padaria ou a praga? (CAMPOS, 1962, p. 40-41)". No entanto, Schaffer e Boneti (2002),
baseando seu trabalho nos estudos de Piaget, afirmam que quando utiliza-se mapas é
necessario observar os desenvolvimentos espaciais das criangas, que envolvem “a
construcao da perspectiva, da distancia e da proporgao (relagcdes espaciais projetivas e
euclidianas)” (SCHAFFER; BONETI, 2002, p. 34). Estas ultimas, ou seja, as relagbes
espaciais e euclidianas, comegam a se desenvolver, geralmente, em uma crianga de

sete e oito anos.

As relagbes projetivas envolvem nogdes de esquerda/ direita; embaixo/
em cima e a frente/ atras, enquanto que nas relagdes euclidianas
envolvem fundamentalmente nog¢des de distdncia e deslocamento.
Assim, enquanto que nas relagdes projetivas a coordenacéo dos objetos
entre si tem como base um sistema de referéncia moével, que é dado
pelo ponto de vista do sujeito que observa, nas relagdes euclidianas os
objetos s&o situados uns em relagdo aos outros, tendo como base um
sistema de referéncia fixo (eixo de coordenadas). (SCHAFFER,;
BONETI, 2002, p. 27)

Ja o livro 5-A aborda esse assunto de uma forma diferente; todas as atividades
propostas estdo vinculadas aos desenhos presentes no livro, ou seja, ndo existe

nenhum exercicio que envolva a exploragao ao redor da crianca.
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Fig. 01 (ABDON, 1960, p. 21)

Fig. 02 (ABDON, 1960, p. 14)

No livro 7-A ha um exercicio que propde que o aluno identifique os elementos

pertencentes a uma relagdo espacial, encontrando-se poucos do género na obra.

Fig. 03 (CARVALHO, BARBOSA; MARANHAO, 1980, p. 8).
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As autoras afirmam ainda que, caso seja necessario, o professor podera sugerir
jogos que possam estabelecer relagdes de “perto”, “longe”, “entre”, propondo um ponto
de referéncia. Observa-se que esse assunto ndao € abordado com énfase nesse livro,
talvez por ser algo geralmente trabalhado na Educacéo Infantil, modalidade de ensino
em que muitas criangas tiveram acesso na década de 1980, portanto, seria algo que o
aluno ja deveria ter aprendido.

O conteudo de contagem até 100 é apresentado em todos os livros, exceto o 1-
P, que o aborda até o numero 12, relacionando-o ao numero maximo encontrado em
um reldgio.

Todos os livros indicam que a aprendizagem dos numeros deve estar vinculada
ao concreto, utilizando material manipulativo ou o desenho para tentar interiorizar esse
conhecimento, mas no livro 1-P ha sempre a necessidade de relacionar numero e

objeto, mesmo ja tendo sido incorporado pelo aluno.

O conhecimento dos numeros, como o das operacbes, deve ser
concreto, isto é, de cousas, de objetos. Nao dizer, de inicio, 1,2,3, mas
sim 1 gatinho, 2 gatinhos, 3 gatinhos. Esse conhecimento deve ser
sempre visual: ou a professora mostra os objetos as criangas, da os
objetos para elas segurarem, ou pelo menos, apresenta esses objetos
em figurinhas. (FONTOURA, 1958, p. 81)

Segundo Almeida (2003), o desenho é utilizado pelas criangas como um meio de

aprendizagem, no qual:

[...] podem representar elementos da realidade que observam e, com
isso, ampliar seu dominio e influéncia sobre o ambiente. [...] O desenho
de criancas €, entdo, um sistema de representacdo. Nao & copia dos
objetos, mas uma interpretagao do real, feita pela crianga, em linguagem
grafica. Considerando o desenho dessa forma, pode-se ir além dos
estagios do desenho infantil, e analisa-lo como expressdo de uma
linguagem, da qual a crianga se apropria ao tornar visiveis suas
impressodes, socializando suas experiéncias. (ALMEIDA, 2003, p. 27)

No livro 2-P, primeiro sdo apresentados os numeros em sua forma escrita para
depois vincula-los a objetos. Da-se énfase primeiro em sua forma simbdlica, trazida

com um poema:
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Fig. 04  (AMARAL, 1961, p. 6)

No livro 3-P, propde-se que o professor ensine a contar primeiro de 1 até 10,

para depois apresentar as dezenas. Ha a sugestao de se ensinar por versos também:

Um, mutum
Dois, arroz
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Trés inglés.
Quatro, pé de pato
Cinco, pé de pinto. (CAMPOS, 1962, p. 41)

Outras formas para se ensinar a contar sdo as atividades relacionadas ao
ambiente da crianga como contar: filas de carteiras, cadernos da classe, janelas da sala
e qualquer material individual de contagem (pauzinho, milho, etc).

No livro 4-P ha a apresentagdo dos numeros por objetos primeiramente, para
depois vincula-los a escrita. Se o aluno tiver dificuldade podem ser apresentadas

musicas e/ ou poemas, como nos livros 2-P e 3-P.

A contagem deve ser associada a uma atividade que Ihe dé sentido, ou
feita em situagédo de jogo. Assim, contam-se: os alunos a fim de saber
quantas folhas de papel sdo necessarias para um trabalho; o nimero de
vezes que uma bola foi jogada com acerto; o numero de dias que faltam
para um aniversario etc. Para os que tiverem dificuldade em citar a
sequéncia dos numeros, sdo uteis atividades como musica e jogos.
(PINHEIRO, 1961, p. 82)

Nota-se que ha muita énfase na escrita dos niumeros presente em todos os livros
da década de 1960 e 1980, sendo que pedem para ligar pontos para desenhar

simbolos numéricos.

Se houver criangas que tenham vicios na escrita dos algarismos devem
ser orientadas para corrigi-los. O professor devera estar alerta ao
tracado do 1 e do 7 e do 3 e do 8. Ha criancas que adquirem vicios na
escrita desses algarismos; deverdo grafar o 1 (de preferéncia apenas
uma haste) bem diferente do 7 e deverao fechar, por completo, o 8, para
que, entre este e 0 3, ndo haja confusdo. (PINHEIRO, 1961, p. 84)
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Fig. 05 (CARVALHO, BARBOSA; MARANHAO, 1980, p. 11).

Observa-se que nos livros da década de 1960, depois da utilizagdo do material
manipulativo, ha inumeros exercicios de repeticdo para memorizagao.

Em relacédo a adicao e a subtracao, os livros 1-P, 2-P, 3-P e 5-A afirmam que as
operagoes devem ser abordadas como problemas. O livro 1-P alega que se o professor
for passar contas “[...] devera desenhar objetos. Exemplo: n&o passar a conta 3 mais 4,
mas sim desenhar trés patinhos mais quatro patinhos” (FONTOURA, 1958, p. 82). Além

disso, ressalta que:

A soma e a subtracdo devem ser ensinadas ao mesmo tempo: no
problema acima citado, em continuacéo, a professora dira:

- “E dessas cinco balas, se vocé comeu duas, com quantas ficou? E se
vocé comeu trés, quantas restaram? (Mostrar concretamente que 5-2=3,
e 5-3=2; logo, 3 mais 2=5, e 2 mais 3=5; logo 2 mais 3=3 mais 2.
(FONTOURA, 1958, p. 82)

Schaffer e Boneti (2002) afirmam que para a crianga conseguir fazer uma

operagao inversa o seu aprendizado necessita ndo estar tdo vinculado ao concreto.

[...] Por exemplo, se pedirmos a uma crianga que ordene determinados
objetos, ela sera capaz de fazé-lo na ordem direta, mas nao sera capaz
de executar a mesma operacdo na ordem indireta. Isso decorre da
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auséncia do conceito de reversibilidade. Quando o pensamento da
crianca deixa de ser dependente da percepcao imediata, tornando-se
cada vez mais conceitual, ela € capaz de realizar operacdes reversiveis
e moveis, ou seja, as operacdes podem ser invertidas. (SCHAFFER,;
BONETI, 2002, P. 24-25)

Assim, torna-se talvez dificil para uma crianga realizar os exercicios em demasia
para colocar os numeros em ordem crescente e decrescente, e, também os exercicios

de operacgdes inversas. Vejamos um exemplo presente no livro de Amaral (1961, p. 22):

2+2=4 4-2=2
4+1=5 5-4=1
1+5=6 6-1=5
4+3=7 7-3=4
3+5=8 8-5=3
6+3=9 9-3=6

E ainda sobre o ensino inverso de operacdes: “A subtragcdo deve ser dada ao
mesmo tempo que a soma, ensinando-se as expressdes: de 4 tirando 2 ficam 2, ou: 4-2
sdo 2. A ultima expresséao deve ser preferida” (CAMPOS, 1962, p. 51).

Ja no livro 7-A, a adicdo e a subtragdo sdo ensinadas com o uso de
transformacgodes. Inicialmente ha sempre o desenho de maquinas, que somando ou

subtraindo uma determinada quantidade, da-se um resultado final.

Fig. 06 (CARVALHO, BARBOSA; MARANHAO, 1980, p. 51).
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O aprendizado de sinais vinculados a adigdo, subtragcao e linguagem associada

aos mesmos também sdo mencionados:

A turma deve familiar-se, desde logo, com o vocabulario mais simples da
adicdo (somou, juntou, adicionou — este ultimo freqiente em receitas
culinarias). Nos problemas se empregarao expressées como “ao todo”,
‘no total”, desde que tenham sido devidamente compreendidas.
(PINHEIRO, 1960, p. 102)

Em relacdo aos simbolos, o livro 6-P afirma que “o professor deve chamar a
atencdo para a formulagdo matematica da adicdo de dois numeros, através de
expressdes que utilizam os sinais + e =. Atividades como essas devem ser solicitadas
em maior quantidade [...]” (CARVALHO, BARBOSA; MARANHAO, 1984, p. 20). As
autoras alegam ainda, como no livro 1-P, da época do escolanovismo, que ndo ha a
necessidade do professor corrigir o aluno em relagéo a linguagem matematica, pois ao
ouvi-la, por meio da fala do professor, o aluno ira incorpora-la. O mesmo nao ocorre
com os livros da década de 1960, nos quais existe a aquisicdo da linguagem pelos
alunos, algo que podemos relacionar com o Movimento da Matematica Moderna.

Para o ensino de operagbes de adicdo e subtracdo com dois algarismos,
observa-se a tendéncia, nos livros da década de 1960, de representar os numeros com
material manipulativo, separando dezenas e unidades, sendo seguidos de muitos

exercicios de fixagdo sem o uso do mesmo nesse momento.

Dando um exemplo em que haja reserva, a professora assinalara que é
preciso iniciar a operagao pelas unidades, porque € preciso iniciar a
operacgao pelas unidades, porque as vezes as unidades formardo mais
de uma dezena e a soma das dezenas sera alterada.

Dominada a adicdo de numeros de 2 algarismos sem reserva, a crianga
percebera como realizar a subtragcdo, também partindo do concreto e
subtraindo unidades de unidades e dezenas de dezenas.

O professor mostrara que facilita as duas operagdes colocar os nimeros
um sob o outro, isto €, “armar” a operagdo. (CAMPOS, 1962, p. 53)

Os conteudos de multiplicagao e divisdo estao presentes somente nos livros 2-P,
6-P e 7-A, ressaltando que sao propostos exercicios somente com fatores menores que
10.
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No livro 2-P ha uma pequena explicacdo sobre a multiplicagao, afirmando que
esta é a soma de parcelas iguais, tendo em sequéncia alguns exemplos com desenhos
para explicitagdo. Depois disso, ha muitas atividades para memorizagéao.

O livro 6-P também alega que “a multiplicagao € introduzida aqui como adigéo de
parcelas iguais, isso tem sentido, quando relacionado a um problema pratico real”
(CARVALHO, BARBOSA; MARANHAO, 1984, p. 26).

Fig. 07 (CARVALHO, BARBOSA; MARANHAO, 1980, p. 115).

A divisédo é apresentada no livro 7-A em parcelas iguais como na multiplicagao.

0 dono da confeitaria vai colocar 3 balas em cada pacote.
Desenhe 0s pacotes que estdo faltando.

100 904 400 998 409

Fig. 08 (CARVALHO, BARBOSA; MARANHAO, 1980, p. 121).



112

Em relacdo ao sistema monetario os livros 1-P, 5-A e 7-A ndo os contém, sendo
que o 6-P alega que o ensino de numeros com virgulas € demasiado cedo para alunos
de 12 série e 22 série, podendo o professor introduzi-los na 32 série, quando é provavel
que se torne parte das vivéncias dos alunos.

No livro 2-P, o sistema monetario é apresentado com um poema, sendo seguido
de continhas e problemas como: “um operario trabalhou 3 horas e recebeu Cr$ 90,00.
Quanto ele ganha por hora?” (AMARAL, 1961, p. 60).

No livro 3-P, alega-se que o estudo monetario deve ser feito até a numeragao

conhecida, ou seja, 100 cruzeiros. Ha muitos exercicios como:

Os alunos tiram problemas das tabelas de preco de casas de negécio,
tais como:

| — Compro duas laranjas por 10 cruzeiros e um doce por 20 cruzeiros.
Quanto devo?

Il — Compro uma caixa de fésforos por 5 cruzeiros e um sabdo por 9
cruzeiros. Quanto devo pagar? Etc.

(CAMPOS, 1962, p. 62)

O livro 4-P afirma que até mesmo as “turmas fracas” devem aprender o sistema
monetario. Trabalha-se com cédulas de até 100 cruzeiros, semelhante aos livros 2-P e
3-P. O professor deve apresentar as cédulas e moedas, mas no entanto: “Se as
criangas tiverem poucos recursos, poder-se-a juntar determinada quantia, apenas em
moedas que todos possam conseguir. A apresentagao das notas ficara, entdo, a cargo
do professor” (PINHEIRO, 1960, p. 141).

Observa-se a diferenciacdo de ensino para alunos com menos recursos
financeiros, alegando que os mesmos, talvez, como ndo tenham tanto contato com
cédulas, ficaria a cargo do professor apresenta-las ou nao.

Depois da apresentacédo do sistema monetario, ha uma grande quantidade de
problemas como: “Mamé&e pagou, com uma nota de 100 cruzeiros, uma compra de 80
cruzeiros. Houve troco?” (PINHEIRO, 1960, p. 143).

Em relacdo a medidas de tempo somente os livros 1-P, 2-P e 5-A o0 apresentam,
sendo que o 1-P e o 5-A s6 trabalham com as horas, aproveitando para ensinar os

numeros romanos.
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Ha muitos e muitos anos, cada povo tinha sua maneira prépria de
representar as quantidades.

Os romanos desenvolveram um sistema de numeragdo no qual eles
utilizaram algumas letras do alfabeto para representar as quantidades.
Estas letras sdo chamadas algarismos romanos. Esse método de escrita
dos numeros foi usado na Europa, até que os arabes introduziram o
sistema decimal de numeracgéo, inventado pelos indus. [...]

Hoje em dia, nds algumas vezes usamos os algarismos romanos — em
mostradores de reldgios, na numeragdao das casas das vilas, na
indicacdo de um século ou de um ano. (ABDON, 1960, p. 183)

Nota-se a utilizagdo breve da historia da matematica para a exploragdo desse
conteudo, demonstrando uma preocupagao com uma significacdo para o aluno.
Segundo Schaffer e Boneti (2002), a nogado de tempo € construida pela crianga,

e atinge, geralmente, o seu dominio por volta dos 11 — 12 anos de idade:

O tempo compreendido em horas, minutos, passado, presente e futuro é
uma nog¢do que vai sendo construida progressivamente, sendo
plenamente dominada pela crianga quando ela for capaz de formar
esquemas conceituais abstratos e realizar operagbes mentais
independentemente dos objetos ou situagcbes que existem
concretamente na realidade. (SCHAFFER; BONETI, 2002, p. 42-43)

No livro 2-P, ha um poema para a explicitacdo de unidades de tempo:

Os minutos, horas fazem
nos relogios, marcadas

as horas, dias perfazem

em vinte e quatro contadas.

Sete dias sio contados,
para a semana formar,
e trinta dias seriados
cada meés vio completar.,
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Fig. 09 (AMARAL, 1961, p. 43-44).

A autora do livro 2-P apresenta nog¢des de tempo, como ano e més, ainda néo
compreensiveis para criangas de sete anos de idade. Segundo Schaffer e Boneti
(2002), poder-se-ia se indicar algumas manifestacées em relacdo as idades e nogdes

de tempo, como:

3 anos

- Tendéncia para conhecer a propria idade;

4 a 5 anos

- Ordem e sucessao: emprego dos termos antes e depois; ontem e hoje;

- Duragao de tempo: tempo curto e longo; nog¢ao de cedo demais, tarde
demais, nogao vaga de hora;

- Renovagao ciclica dos periodos: reconhecimento de momentos do dia
(manha, tarde e noite), tendéncia a conhecer a idade que tem, bem
como a que terd no proximo aniversario; associar um material as
estacoes;

5 a6 anos

- Ordem e sucessado: descobrir a ordem cronolodgica; descobrir
sequéncias cronoldgicas;

- Duragao do tempo: classificar segundo a velocidade, duracdo; uso dos
termos cedo, tarde;

- Renovacao ciclica dos periodos: ordem das estagdes; ordem dos dias,
gestos da manhéa, gestos da noite;
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7 anos

- E capaz de indicar o més;

8 anos

- Indica o dia do més;

12 anos em diante

- E capaz de estimar a duragdo de uma conversa. (SCHAFFER;
BONETI, 2002, p. 45)

Observa-se também que a autora do livro 2-P s6 propbe dois exercicios
envolvendo os numeros romanos, como: “Escrever algarismos romanos e arabicos de 1
a 12” e “copiar em ordem ascendente os algarismos romanos: IV - X — | = VII = XIl — IX
-V -=Xl-1ll e VI” (AMARAL, 1961, p. 51).

As formas geométricas somente sdo abordadas pelos livros 2-P, 6-P e 7-A. No
primeiro ha um poema e, deve-se ressaltar, que ndo ha nenhum exercicio para abordar

0 assunto em questéo.
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Fig. 10  (AMARAL, 1961, p. 61-62).

Segundo Miorim (2005), os autores da década de 1960, como n&o poderiam
trabalhar mais com a Geometria de forma “tradicional”, devido ao Movimento da
Matematica Moderna, decidiram, por muitas vezes, por ndo aborda-la, devido ao receio
de serem criticados.

No livro 6-P, as autoras afirmam que a geometria tem o seu principal foco, em
que irdo ser abordadas habilidades especificas do assunto, como a observacido e
composic¢ao de formas. Ha também o trabalho com outras habilidades, em que pode-se

citar a classificacdo por quantidade e correspondéncias, por exemplo.

Ligue as figuras que tém a mesma forma.

Fig. 11 (CARVALHO, BARBOSA; MARANHAO, 1980, p. 10).
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Concluimos que, no livro 1-P, a crianga deveria aprender a contar até 12 e fazer
operagdes basicas de adicdo e subtragdo abordando esses numeros. Além disso,
deveriam aprender o sistema monetario. Todas as operagdes deveriam utilizar material
manipulativo ou o uso de desenhos para trabalhar com a quantidade, ou seja, um
enfoque da Escola Nova, em que o aluno necessita vivenciar determinado assunto.
Cabe ressaltar que os exercicios eram repetitivos e mesmo que um determinado
assunto ja tivesse sido compreendido pelo aluno, ele deveria fazer o uso de desenhos.

Dos livros 2-P até 5-A, nota-se uma maior similaridade no programa minimo para
criangas: contagem até 100, adigdo e subtragdo, a utilizagcdo do sistema monetario,
exceto no 5-A, e a ndo apresentagao de formas geométricas, com excegao do livro 2-P.
A apresentacao da multiplicagéo e da divisdo foram feitas somente pelo livro 2-P.

Em relagdo as nogdes gerais e medidas do tempo houve uma divisdo, sendo o
primeiro abordado somente pelos livros 3-P e 5-A e, o ultimo, pelos livros 3-P e 4-P.
Alega-se a necessidade de trabalhar com materiais manipulativos, mas ha o uso
intenso de exercicios para memorizagdo e uma ordem de assuntos dos mais simples
para os mais complexos, acarretando em um enfoque mais tecnicista.

Os livros 6-P e 7-A nado abordam o sistema monetario e medidas de tempo,
justificando, somente o primeiro, que a utilizacdo de numeros com virgula ainda nao faz
parte da “realidade da crianca”.

Em relagao a teoria de conjuntos trazidas para os livros por meio do Movimento
da Matematica Moderna, pode-se observar no exercicio abaixo a relagdo com os

termos e (pertence) e ¢ (ndo-pertence).

Fig. 12 (CARVALHO, BARBOSA; MARANHAO, 1980, p. 16).
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Ha também o exemplo de um outro exercicio, dividindo-se em grupos iguais.

Fig. 13 (CARVALHO, BARBOSA; MARANHAO, 1980, p. 22).

A folha C contém os mesmos desenhos de meninas, ou seja, trés com o vestido
com bolinhas verdes e trés com vestido azul.
As autoras utilizam o exercicio abaixo, focando a area da geometria, para

explicitar o conceito de figuras abertas e fechadas.

Fig. 14 (CARVALHO, BARBOSA; MARANHAO, 1980, p. 18).
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5.5. Avaliagao

Antes de se dar inicio as analises provindas dos livros observados € importante
mencionar a concepg¢ao de “erro”. Segundo Torre (2007) apud Correia (2009), o “erro” é
quase sempre relacionado a algo negativo. Desta forma, muitos educadores procuram
evita-lo, disperdicando o potencial construtivo que o mesmo traz. Cabe ressaltar as
duas abordagens que trazem o conceito de “erro”: 0 negativo, que esta vinculado a algo
destrutivo, ou seja, ao erro como resultado; e, o positivo, relacionando-o ao construtivo,
que o considera como algo processual. Skovsmose (2004) apud Correia (2009, p. 03)
também confirma o lado positivo do erro ao afirmar que “a aprendizagem oriunda do
erro pode ser contemplada”, onde pode ser visto como uma estratégia para novas
descobertas e indagagdes.

Podemos observar que os livros 1-P a 5-A, representando o fim da década de
1950 e a década de 1960, tratam a avaliagdo com uma fung¢ao controladora e seletiva,
baseando-se nos resultados, que devem ser precisos e rapidos.

O livro 1-P, representando o fim da década de 1950, adota o “Teste ABC”, criado
pelo professor Lourengo Filho — Secretario da Educagdo naquele momento, época do
‘movimento dos testes” nas décadas de 1920 e 1930.

Fundamentados em valores praticos e sociais e conceitos operantes, os
Testes ABC constituem um estado objetivo sobre o rendimento humano,
tendo como fontes mais gerais: a psicologia diferencial de Piéron, a
concepgédo funcional de infancia de Claparéde e a tecnopsicologia de
Walther. Esses exames objetivam captar “a crianga real em sua
diversidade”, mediante a selecdo e a classificacdo dos escolares,
segundo os niveis de maturidade. Para tanto, os testes produzem um
“diagndstico precoce” do nivel mental e das aptidées especificas e um
“prognostico seguro”, com relagéo a aquisi¢gao da leitura e da escrita e
homogeneizagdo das classes, em decorréncia da classificacdo obtida.
(MONARCHA, 2001, p. 31)

Ainda segundo Monarcha (2001, p. 14), os testes tinham cunho cientifico “no
meio escolar daquela época, criando bases necessarias para a organizagao cientifica
de um outro ramo do conhecimento: a pedagogia”. O intuito era aplicar essa avaliagao a

alunos da 12 série do ensino primario, separando-os em “fracos”, “médios” e “fortes”,
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selecionando-os segundo o seu “nivel de maturidade”, que seria a capacidade de se
iniciar a leitura e a escrita. Fontoura (1958) afirma o que o conceito de maturidade seria

em sua perspectiva:

Ha um determinado momento na vida em que podemos fazer cada
cousa, isto é, em que estamos maduros para fazer essa cousa.
Exemplo: a mulher amadurece para o amor mais ou menos aos 14 anos,
0 homem um pouco mais tarde. O Cédigo Civil brasileiro o individuo
maduro para a vida civil aos 21 anos. A Constituicdo acha que o
individuo s6 estd maduro para ser Senador ou Presidente da Republica
aos 35 anos. De regra geral, as criangas estdo maduras para andar aos
12 meses e maduras para falar aos 14 meses (mais ou menos).
(FONTOURA, 1958, p. 32)

Segundo o autor acima citado, os psicologos alegam que a maturidade se baseia
nos seguintes componentes: controle visual, motor e visual-motor; memoria visual,
auditiva e logica; capacidade de prolagéo (pronuncia) e indice de fatigabilidade. Assim,
o “Teste ABC” é composto de oito provas, que algumas vezes abordam topicos iguais,

mas atividades distintas a serem avaliadas:

1) Controle visual-motor;
2) Memoria visual;
3) Controle visual-motor;
4) Meméria auditiva;
5) Memodria logica;
6) Capacidade de prolagao;
7) Controle visual-motor;

)

8) Controle visual-motor e indice de fatigabilidade.

Antes de apresentar o “Teste ABC”, o autor relata que o professor podera
adquiri-lo em livrarias ou na propria Editora Melhoramentos, informando seus
respectivos enderecos em Sao Paulo e Rio de Janeiro.

Para o autor a aplicagcdo do teste s6 ndo traria resultados se o professor nao

soubesse aplica-lo: “Alguns professores se queixam de que ‘o teste ABC em suas
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turmas ndo deu resultado’: naturalmente foi porque ndo seguiram com cuidado as
instrucbes para a sua aplicagao, correcao e avaliacado” (FONTOURA, 1958, p. 33).
Segue abaixo o “Teste ABC”:
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Fig. 15 (FONTOURA, 1958, p. 33-36).
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Cada avaliagao teria a pontuacdo de zero a trés pontos, “conforme esteja
completamente certa (3 pontos), mais ou menos certa (2 pontos), quase errada, mas
nao totalmente (1 ponto) ou totalmente errada (zero ponto)’” (FONTOURA, 1958, p. 33).
Desta forma, os alunos que atingissem de 17 a 24 pontos seriam classificados como
“fortes”, os que obtivessem 9 a 16 pontos seriam “médios” e os que conseguissem de 0
a 8 pontos seriam os “fracos”. Os alunos “fortes” deveriam aprender a ler e escrever
com facilidade dentro de trés meses. Os “médios” deveriam aprender em um ano e 0s
“fracos” seriam considerados, segundo o autor, como “deficientes” e deveriam aprender
a ler somente depois de “amadurecidos”. No meio do ano, o professor poderia aplicar
tal teste para reajustamento, ou seja, um aluno que fora classificado como “fraco”
poderia se tornar “forte” ou vice-versa. Segue abaixo os critérios de organizagcdo das

classes, segundo Fontoura.

Fig. 16 (FONTOURA, 1958, p. 40).

Observa-se aspectos classificatorios e um ensino diferenciado para cada grupo,
baseado em um teste que até a reproducdo de uma historia deveria seguir uma
sequéncia pré-estabelecida e que seus resultados dependeriam somente do professor.

O autor apresenta uma grande preocupagao pela formagado dos alunos da 12
série, que segundo ele seria a base para os anos posteriores. Sendo assim, caberia ao

professor ter a “devida técnica” e experiéncia na carreira docente, em que “é um grave
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erro entregar a 12 série a qualquer professora, a uma substituta acaso incompetente, a
professora que quer ‘descansar’, etc.” (FONTOURA, 1958, p. 37). Cabe ressaltar que
para o autor “boas professoras” seriam “aquelas que gostem de crianga, tenham
paciéncia, saibam brincar com os garotos, contar histérias e disponham de tempo para
confeccionar cartazes, jogos, etc” (FONTOURA, 1958, p. 37). Nota-se que o
desempenho dos alunos na 1?2 série estava atrelado aos resultados que conseguiriam
no “Teste ABC” e a professora que lecionasse para os mesmos. O professor nao
deveria atribuir nota aos alunos para evitar a competicdo, como se o “Teste ABC” nao
fosse uma forma de competir em si.

Fontoura (1958) afirma também que os alunos que ndo obtivessem um “bom
resultado” no “Teste ABC”, poderiam ser aqueles que ndo haviam feito o ensino infantil,
devendo entdo, a 12 série do ensino primario se voltar-se para tal fim. Estes alunos
permaneceriam sempre atrasados em um ano em relagdo aos que atingiram uma “boa
pontuacao” de imediato.

No livro 2-P, publicado em 1961, a autora trabalha com a memorizacéo e a
repeticdo. As atividades estdo sempre vinculadas a tais fins e, como o livro é
consumivel, o professor poderia destina-lo como uma avaliagdo escrita continua
durante o ano letivo, além dos ditados que a autora propde.

A avaliacao se destinava a reproduzir o que o livro abordava: copiar, desenhar as
quantidades em questao, resolver contas e problemas. Em relagdo a multiplicagado, a
unica explicagado que o livro contém é: “fazer a crianga compreender que a multiplicagéao
€ uma soma de parcelas iguais” (AMARAL, 1961, p. 32) e possui desenhos para
explicitar o conceito para o aluno. Desta forma, a tabuada é abordada mais tarde sem
mais explicagdes, com o fim de memorizagdo, tendo o aluno que copia-la diversas
vezes: “E a vez da tabuada agora, precisamos decorar para poder, de hora em hora,
melhor saber calcular” (AMARAL, 1961, p. 33).

Na ultima pagina do livro (AMARAL, 1961, p. 66), ha o seguinte poema:

Os numeros, que delicia

eu ja sabé-los contar!

e essas formas, com pericia,
também poder desenhar.
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Que ja nao sou atrasado,
vejo com satisfagao;

de contas.... sei um bocado,
ja sou um sabio, pois nao?

Observa-se aqui que o aluno somente sera sabio se souber reproduzir todos os
conteudos que o livro abordou, alegando que o aluno ndo seria “atrasado” em relagao
aos demais.

O livro 3-P, publicado em 1962, adota exercicios de repeticdo e memorizagao e
uma avaliagdo para separar os alunos entre os “mais dotados” e os “menos dotados”.
Consequentemente, o ensino teria um enfoque que atenderiam essas duas
classificagbes, mas, no entanto, a avaliagdo nao teria o intuito de dividir os alunos em
salas diferenciadas, como vimos no livro 1-P.

Os testes teriam o objetivo de revelar a situagdo da classe e, desta forma,
mostrar as particularidades de cada aluno, cabendo ao professor desenvolver
atividades diferenciadas para eles. Assim, os testes seriam um diagndstico, nos quais
poderiam ser revelados conhecimentos que um determinado aluno tem de uma matéria
e, consequentemente, as “falhas” desse conhecimento. O professor poderia, entao,
esclarecer os pontos “por meio de exercicios e treino especial” (CAMPQOS, 1962, p. 32).

Os testes também poderiam analisar o progresso individual de cada aluno. Desta

forma o professor:

[...] podera reconhecer as dificuldades especialmente encontradas por
este ou aquele aluno, verificando qual o tipo de aprendizagem que
melhor convém e a intensidade do treino a que deve ser submetido,
conforme o assunto. De modo geral, em relacdo a classe, vera o
professor se 0 ensino esta surtindo o todo efeito desejado, se o
andamento dado ao programa esta sendo conveniente, se convira andar
mais lentamente ou n&o, se devera recapitular ou prosseguir, etc.
(CAMPOS, 1962, p. 32)

Nota-se, entdo, que os testes s&o vistos como uma forma de diagnostico dos
alunos, nos quais os pontos ndo esclarecidos deverao ser treinados até que os alunos

0S memorizem.
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No livro 4-P, a avaliacdo nao é vista como uma simples forma de promog¢éo, mas
sim, como um meio de controle da aprendizagem que pode se localizar os pontos que

os alunos “dominam” ou nao.

Deve, assim, o professor fazer do programa um instrumento para atingir
0s ideais da escola de nossos dias, evitando que estes sejam
substituidos por fins externos e artificiais, como as provas aplicadas com
a mera finalidade de promogao. Devem estas constituir apenas um dos
meios de controle da aprendizagem e de classificagdo dos alunos, tal
como ja ocorre nos Estados Unidos e em outros paises progressistas.
(PINHEIRO, 1960, p. 3)

Nota-se que o livro menciona os Estados Unidos e outros paises progressistas
como uma forma de referéncia na educagdo, ou seja, se paises desenvolvidos
possuem uma determinada visao em relagdo a avaliacédo, o Brasil também deveria ter.
Observa-se o transplante educacional sem averiguar se essa visdo era a dos
educadores brasileiros da época e se seria importante para a educagao brasileira.

Nesse livro é mencionado o conceito de erro, que deve ser corrigido

imediatamente, ou seja, nao € visto como algo que pode ser construtivo para o aluno.

A correcao do erro, quando imediata, traz maiores beneficios; dai a
vantagem de o professor acompanhar as oportunidades oferecidas para
fazer as observacbes necessarias. Pelo mesmo motivo, devem os
exercicios ser verificados logo apds a execugao dos mesmos, de modo
que as criangas o realizem com interesse, certas de que, assim, se
preparam para evitar, no futuro, a repeticdo de erros que tenham
cometido. Rever seu trabalho; contar os préprios acertos; registrar numa
ficha individual [...] sdo recursos que agradam e auxiliam a crianga.
(PINHEIRO, 1960, p. 36-37)

Em relacdo a atribuicdo de notas, o livro 4-P menciona o uso de conceitos para
evitar a competicao entre os alunos. Como se esta forma de avaliagdo proposta ja nao
pudesse gerar competicdo na sala de aula, alegando que, como os alunos estdo na 12
série, 0s mesmos ndo possuem a abstracdo do conceito de numeragao e, portanto, isto

nao teria significado.

No 1° ano escolar, sobretudo na fase inicial, quando a crianga apenas
comecga o estudo da numeracédo, pouco sentido tem para ela o numero
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de pontos alcangados, que podera ser substituido, com vantagem, pelo
uso de conceitos (muito bom, mais ou menos etc.) havendo, porém
necessidade de uma valorizagdo numérica para fins administrativos ou
para situar cada qual dentro de seu grupo, ndo devera o aluno tomar
dela ciéncia, a fim de evitar motivos de competigdo. (PINHEIRO, 1960,

p. 41)

O livro também oferece sugestdes de como o professor poderia elaborar
avaliagdes, “que, se consultar essas sugestbes, o professor tera facilitado o seu
trabalho, na elaboragcéo de qualquer instrumento de medida” (PINHEIRO, 1960, p. 267).
As consideragdes sdo seguidas abaixo e observa-se a sistematizagdo que as

avaliagbes deveriam possuir:

1) Nem todos os itens do programa devem ser avaliados por provas escritas;

2) As provas devem ter a duragao de um trabalho normal de classe, para nao cansarem
os alunos;

3) Os pontos das matérias devem ser medidos de forma graduada;

4) As provas devem ter atividades “faceis” e “dificeis” para atender as criangas “mais
adiantadas” e “menos adiantadas”;

5) A prova deve ter um objetivo, ou seja, “0 assunto que se pretende medir”
(PINHEIRO, 1960, p. 267).

6) Questdes de completar devem conter as lacunas no final das sentengas;

7) O professor s6 deve medir um conhecimento por vez;

8) “As questdes nao devem depender das outras” (PINHEIRO, 1960, p. 268).

9) As instrucbes devem ser simples e, se necessario, o professor deve explica-las
oralmente;

10) “A crianga deve ser auxiliada (com desenhos, por exemplo, a colocar as respostas
nos locais certos” (PINHEIRO, 1960, p. 268).

11) A resolugao nao deve depender da leitura dos exercicios;

12) Nos problemas formulados oralmente, o aluno devera escrever somente a solugéo.
Em alguns casos poder-se-a armar a operagao;

13) No dia da prova, deve-se criar um ambiente de calma.
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Prejudica a turma o professor que reclama dos erros que observa e que,
de qualquer modo, faz da verificagdo motivo de temor. Esta deve ser
apresentada como um meio de aquilatar o que foi aprendido e o que
ainda é necessario aprender. A prova nunca deve favorecer uma
situagdo de desencorajamento. (PINHEIRO, 1960, p. 268).

14) O professor deve alertar que os alunos trabalhem conforme as instru¢ées dadas na
prova;

15) “Na apresentacdo dos resultados, nao sao admissiveis comparagdes humilhantes
que podem, por vezes, prejudicar o aluno para futuras verificagcbes e competicbes em
geral” (PINHEIRO, 1960, p. 268).

Observa-se que a avaliagdo € vista como um diagndstico para identificar os
alunos que “dominam” um determinado assunto, tendo que realizar mais exercicios
para treinamento. O livro alega que a prova ndo deve ser vista como uma competicao,
mas no indice 15, de sugestdes para se elaborar uma avaliagdo, nota-se que os
resultados das provas nao devem prejudica-los para “competicdes em geral’,
contradizendo tal proposta.

No livro 5-A, as atividades possuem a fungao de repeticdo e memorizagdo com o
intuito de “compreender” determinados assuntos. Mesmo que a autora ndo deixe
explicito o seu conceito de avaliacdo, observa-se que por meio de suas atividades
propostas, que a autora acredita na reproducdo dos temas abordados. A mesma
também afirma na introdugéo do livro, que para desenvolver o gosto pela matematica
podera ser utilizada a “auto-avaliagao objetiva do progresso individual” (ABDON, 1960,
p. 10), ou seja, o aluno podera se auto-avaliar, observando os assuntos que devera
estudar mais e analisar seu progresso individual, algo vinculado a vis&do capitalista.

Nos livros 6-P e 7-A, publicados no inicio da década de 1980, ou seja, época do
ensino com tendéncias construtivistas, observa-se que a avaliagdo deveria ser feita por
meio nao s6 de provas escritas, mas também por tarefas de casa e o desempenho
diario da crianga.

O livro 6-P nao indica a pontuagdo numérica como atribuicdo de nota e, sim,
conceitos: O (6timo-realizou as atividades enriquecendo-as com novos elementos), B

(bom-realizou satisfatoriamente as atividades), R (regular-realizou as atividades com
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pequenas deficiéncias), | (insatisfatério-realizou as atividades com grandes deficiéncias)

e N (nulo-nao realizou as atividades).

Dessa forma, o professor tera uma visdo mais clara do rendimento de
cada aluno e sua avaliagdo ficara vinculada apenas a provas e
exercicios de casa, em que estao envolvidos outros fatores nem sempre
desejaveis ou controlaveis. (CARVALHO; BARBOSA: MARANHAO,
1984, p. 9)

As autoras também alegam que as provas devem possuir um objetivo e
apresentam algumas sugestdes para as mesmas no final do livro. Sugestées que nao
diferem do livro 4-P, com exercicios de completar, sempre seguindo uma sequéncia de
dificuldade, e, o entendimento que ndo ha como avaliar todo o conteudo abordado em
uma unica prova.

Outro fator importante a ser mencionado é que, com o ensino construtivista, ha
uma visao diferenciada em relagcdo ao conceito do erro, que é focado como algo
construtivo para os alunos que “aprendem também a refletir sobre o erro e a questionar
suas respostas (CARVALHO; BARBOSA; MARANHAO, 1984, p. 9). Sendo assim, o
aluno podera indagar e aprender com 0s seus erros, como mencionam os autores Torre
(2007) e Skovsmose (2004).

Concluimos que no livro 1-P, publicado em 1958 e que representa a época do
ensino da Escola Nova, a avaliagdo é vista como algo primordial para a classificagao
dos alunos, separando-os em turmas homogéneas para poder encaminhar, a partir
disto, um ensino adequado para cada classe. O foco € um ensino moralizador,
permitindo que os conteudos ndo sejam tdo importantes na avaliagdo, ou seja, o que
importa é a formacao do carater e os exercicios de coordenagao motora.

Nos livros 2-p, 3-P, 4-P e 5-A, todos pertencentes a década de 1960, ha o
enfoque do ensino tecnicista; releva-se o treino, a exatidao e a rapidez. Estes aspectos,
considerados de fundamental importancia, vinculam-se com a visdo capitalista e esta
atrelado ao capital humano; no qual o aluno deveria procurar individualmente suas
“falhas” para poder progredir. O erro é visto como algo negativo e as avaliagbes sao
elaboradas com o intuito de localizar os pontos n&o “dominados” pelos alunos.

Ja nos livros 6-P e 7-A, publicados na década de 1980, época das tendéncias

construtivistas, as avaliagbes também sao vistas com um cunho de localizar as lacunas
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da aprendizagem, onde ndo sé as provas escritas sdo abordadas como um meio de
avaliacdo, mas também as licbes para casa e o desempenho diario de cada aluno na
sala de aula. O erro é visto como algo positivo, onde o aluno pode refletir e agir sobre o
mesmo.

No ensino da década de 1950 e 1960 o erro servia como um indicador do
fracasso do aluno, delimitado pelos seus resultados, que determinaria o ensino que
fosse receber, mas na década de 1980 o erro se apresenta como uma reflexao,

focando mais o processo do pensamento do aluno.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

Apoés a invengao da imprensa no século XV, resultando em uma massificacéo
dos livros, os mesmos se tornaram objetos correspondentes a ascensao social, pois o
habito de ler e escrever estavam vinculados somente as classes abastadas devido ao
alto custo que os livros tinham e o dificil acesso escolar para a maioria da populagao
(CHARTIER, 2001).

Com a expansao do acesso ao livro no século XVI na Europa, Hallewell (1985)
afirma que a Igreja foi a primeira instituigdo a notar os maleficios que a leitura poderia
causar em relacdo a manutencdo de seu poder, sendo seguida do governo, que de
inicio abaixara os impostos dos livros, mas revogou esse decreto com receio de que os
mesmos poderiam difundir idéias contrarias as suas.

No século XVIII, com a expulsdo dos jesuitas da coldnia e a “Reforma
Pombalina”, ha um declinio na educacao por falta de profissionais na area e os livros
continuam sofrendo grande influéncia européia, sendo traduzidos e impressos no Brasil.

Com a vinda da Corte Portuguesa para o Brasil no século XIX, proibiu-se a
imprensa na coldnia pelo receio de disseminar ideologias contrarias a sua manutencéo
no poder, mas foi forcada pelo governo francés a dar apoio a Napoledo e realizar
impressodes, com o intuito de nao tornar o Brasil tdo dependente de Portugal.

No século XX, nota-se que a intervengcdo por parte do governo nos livros
didaticos € nitida no governo de Getulio Vargas e na ditadura militar. Nessa ultima, a
USAID, em parceria com o governo brasileiro, que temia o avango do comunismo no
pais, impuseram grandes mudang¢as no ambito educacional, propagando concepgdes
capitalistas como o anticomunismo, a propriedade privada e o favorecimento do
mercado para as empresas norte-americanas também por meio dos livros didaticos. Os
investimentos estrangeiros realizados em prol da corrida armamentista na década de
1960 tinham também como objetivo, disseminar o pensamento que a educagao era a
‘redentora de todos os males” da sociedade, cabendo ao individuo deté-la ou nédo e

impingir a concepgao do capital humano (ROMANELLI, 1982).
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Nesse interim, Burigo (1989) afirma que o Movimento da Matematica Moderna
surgiu com o intuito de formar um especialista matematico para os alunos que tivessem
“vocacgao”, permitindo um avango tecnoldgico superior ao socialista e, também, uma
formagado minima para os alunos que nao tivessem certas “afinidades” com a disciplina,
proporcionando acesso a matematica do dia-a-dia para que esse individuo pudesse
interagir com os avangos da sociedade. Dessa forma, a concepgao de ensino da época
era tecnicista, focando um contexto ldgico-dedutivo baseado na sequéncia de
conteudos, no material didatico, na repeticdo e memorizacao. Evidencia-se entao, que
deveria haver ordem para se obter progresso, onde o treino, o desenvolvimento de
técnicas e conteudos em sequéncia sao primordiais para tais metas.

Algo importante percebido durante essa pesquisa foi o pouco impacto que o
Movimento da Matematica teve no ensino primario por meio dos livros didaticos tanto do
professor quanto do aluno, em especifico no primeiro ano, que era considerado um ano
fundamental para um discente, determinando o seu “sucesso” escolar ou nao.

Nota-se que nessa modalidade de ensino continuou a se propagar influéncias
provindas dos escolanovistas da década de 1950 no Brasil, que sofreu modificacdes
das propostas realizadas na Europa, acarretando em tendéncias vinculadas a Igreja e
ao governo ditatorial da época. Houve a utilizagdo do material manipulativo, que os
conteudos estivessem mais vinculados a realidade dos alunos e a formacéo do carater.
Este ultimo estaria submetido aos valores da religido catdlica e, também, ao governo
em ascensao, garantindo a repressao, a submissao da sociedade e a perpetuagao dos
ideais elitistas. A partir do livro pesquisado de Fontoura (1958), observou-se que o livro
didatico do professor serviria como um objeto que deveria ser seguido na integra,
contradizendo a proposta dos conteudos estarem relacionados com a realidade do
aluno. A responsabilidade da aprendizagem do aluno ficaria inteiramente ao professor,
tendo que se preocupar mais com a formacido do carater do que com o conteudo
formal, notando-se mais uma vez a moralizagcdo desse aluno para se enquadrar aos
padrées de um cidadao almejado pelo governo e pela Igreja.

As mudancas observadas nos livros didaticos da década de 1960 vinculadas ao
tecnicismo sdo a diferenciacdo do ensino, explicitada pelo Movimento da Matematica

Moderna, como a “vocagao”, a repeticdo e memorizacdo dos conteudos, focando o
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formal e o légico. A preocupacédo com a linguagem € algo relatado também, ja ndo visto
nos livros das décadas de 1950 e 1980. O livro didatico seria de total importancia para o
professor, que deveria segui-lo, contendo até um plano para “alunos fortes” e “alunos
fracos”.

Burigo (1989) afirma que alguns dos motivos para o declinio da Matematica
Moderna ocorreram no proprio movimento devido as influéncias construtivistas trazidas
por educadores, que ndo acreditavam que os problemas de compreensdo da
matematica pudessem ser solucionados com o uso da linguagem formal e a teoria de
conjuntos. Outro fator importante também foi a crise do petrédleo em 1973, em que
educadores comegaram a notar que projetos educacionais voltados para o crescimento
econdmico nao permitiam a garantia de que o capitalismo ndo sofresse crises. Dessa
forma, a partir de 1970 comecgou-se a discutir sobre os transplantes pedagdgicos, que
nao se correlacionavam com a realidade brasileira e acabavam prejudicando mais
ainda o ensino.

Nos livros observados da década de 1980 do aluno e do professor, ou seja,
época de tendéncias construtivistas, ha ainda o uso de material manipulativo, algo
trazido pela Escola Nova. Sofrendo influéncias de Piaget, as autoras acreditavam que o
conhecimento era algo construido pelo aluno por meio de reflexdes internas por
intermédio do professor, mas, no entanto, utilizavam varios exercicios de repeticao e
memorizacado. Observa-se que o livro do professor nao era mais visto como um objeto a
ser seguido na integra, mas sim que continha sugestdes que podiam auxilid-lo na
pratica docente.

A concepcao de erro € algo relevante para este estudo. Notou-se que o mesmo
nao era mais visto como algo maléfico como nas décadas de 1950 e, principalmente, na
década de 1960, tendo que ser corrigido de imediato, mas sim, como algo que poderia
demonstrar o processo de raciocinio do aluno para o professor, podendo este ultimo
intervir para orientar possiveis caminhos para a solugdo almejada, mas nunca informa-
la sem que esta tenha provindo do discente.

As formas de avaliagdo por meio de testes referentes as décadas de 1950 e

1960 eram primordiais para a distingdo de ensino e o diagndstico do erro, em que este
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ultimo deveria ser solucionado por meio do treino de exercicios. Ja na década de 1980,
ha ainda a avaliagéo escrita, mas € sugerida também a auto-avaliagéo.

No entanto, mesmo as autoras responsaveis pelos livros didaticos pesquisados
da década de 1980 relatarem que as obras seguiriam as concepg¢des de Piaget, a
editora que publicou as edigdes, além da Abril Cultural, foi a Funbec, fundada em 1967,
ou seja, trazia influéncias do Movimento da Matematica Moderna, alegando que seria
utilizada a instru¢do por meio do raciocinio indutivo-dedutivo, algo caracteristico da
concepgao racionalista, presente no ensino tecnicista. Além disso, as autoras afirmaram
que deveria haver uma ordem para os conteudos, ou seja, teriam a sequéncia de partir
do mais simples para o mais complexo, algo encontrado nos livros das décadas de
1950 e 1960.

Os livros didaticos das décadas de 1950 e 1960 apresentam caracteristicas de
homogeneizagdo e memorizagdo do ensino, em que o professor deveria segui-lo, ndo
s6 muitas vezes pela sua formagao deficitaria, mas também pelos objetivos politicos-
econdmicos, tendo que ser aprovados antes de serem utilizados na sala de aula. Ja na
década de 1980 pode-se perceber uma maior abertura no ensino, sendo o livro didatico
um objeto orientador para o docente. No entanto, Oliveira (2008) afirma que no século
atual, isto é, no século XXI, ainda ha uma lista provinda do MEC, no qual o professor
deve selecionar o livro que lhe convém, observando-se uma intervencéo por parte do
Governo nos livros didaticos que deverao ser admitidos no sistema educacional.

As concepgdes politicas-econdmicas-sociais direcionam a educagdo. Assim, a
elaboragdo de um livro didatico sofrera influéncias destes ambitos, além da visdo de
ensino tanto do autor quanto da editora. Isso fica evidente em épocas de regimes
ditatoriais, em que o livro didatico € um instrumento que tem o intuito de evitar “desvios”
de leitura, mesmo isso sendo pouco provavel. Ele é visto como um objeto capaz de
veicular um conhecimento sistematizado e selecionado. Sendo assim, Bittencourt
(1993) afirma que o livro torna-se um objeto cultural, que perpassa uma ideologia por
meio de um conteudo explicito e um “oculto” também, determinando posturas
hierarquicas e de submissdo a um saber que nao permite espagos para o

questionamento.
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A construcao do livro didatico conferia um poder de impedir uma leitura contraria,
sendo controlado principalmente pelo Governo, tendo épocas em que houve até uma
legislagédo para o livro didatico, reforcando um ensino padronizado.

Observou-se por meio dessa pesquisa que os transplantes educacionais feitos
no sistema de ensino brasileiro sdo incondizentes com a realidade nacional e que ha o
predominio de uma tendéncia pedagdgica, seja ela qual for. Isso demonstra que muitos
educadores buscam “receitas prontas”, sendo isso impossivel de ser alcangado, tendo
o professor que utilizar varias tendéncias ao mesmo tempo, que sao cabiveis aquela
classe e aqueles alunos em especifico.

Outro fato importante é a formacao deficitaria do professor, que desde o século
XIX busca o livro do professor, muitas vezes, como um meio determinante para o seu
trabalho pedagogico, ndo tendo a consciéncia de todo um aparato ideoldgico que se
“‘esconde” no livro didatico. O mesmo deve ser um instrumento de apoio para suas
aulas, mas o professor teve procurar outras alternativas para a condugdo do
aprendizado de seus alunos, estando sempre alerta e predisposto a repensar o ensino
brasileiro.

Choppin (2004), Bittencourt (1993) e Corréa (2000) afirmam que fazer pesquisa
na area de livros didaticos é algo de suma importancia, pois permite-nos refletir sobre a
histéria educacional brasileira, o poder socio-politico-econdmico que se infiltra neles e
que se pretende impor e, por fim, a reflexdo de caminhos alternativos que busquem

uma educagao de maior qualidade para a nagao brasileira.
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