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SANTANA, R. J. A Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario
(CADES): contribuicbes para a Educacdo Matematica. 122f. Dissertacdo de Mestrado
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, PUC-SP.

Resumo

O presente trabalho trata das contribui¢fes a Educacdo Matematica provenientes dos materiais
(artigos, livros, propostas e métodos) da Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino
Secundario (CADES), iniciativa promovida pelo Ministério da Educagdo e Cultura e que
vigorou dos anos de 1953 a 1971 no Brasil. A investigacdo ocorreu tendo por base a abordagem
qualitativa, por meio de descrigdes e interpretacdes e objetivou, também, realizar uma analise
critica dos materiais produzido pela CADES que estdo diretamente relacionados com a
Educacdo Matematica, indicando as correlacbes encontradas com os materiais e recomendacdes
produzidas na segunda década do século XXI, principalmente a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e a Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial de Professores da
Educacdo Baésica (BNC-Formacdo). O trabalho traz uma breve descricdo das condigdes
contextuais de produgdo dos materiais da CADES, além de explorar com maior profundidade
0s textos e atividades recomendadas pela campanha, com especial atencao ao estudo dirigido,
método de ensino que tinha por finalidade estimular a autonomia dos educandos. As analises
ocorrem ao longo de todo o trabalho e tém, como aportes teoricos, as teorias da didatica
francesa, principalmente a Teoria das Situa¢des Didaticas (TSD).

Palavras-chave: CADES. Formacao de professores. Estudo Dirigido. Matematica



Abstract

This work deals with the contributions to Mathematics Education from the materials (articles,
books, proposals and methods) of the Campaign for the Improvement and Dissemination of
Secondary Education (CADES), an initiative promoted by the Ministry of Education and
Culture and which ran from 1953 to 1971 in Brazil. The investigation took place based on a
qualitative approach, through descriptions and interpretations, and also aimed to carry out a
critical analysis of the materials produced by CADES that are directly related to Mathematics
Education, indicating the correlations found with the materials and recommendations produced
in second decade of the 21st century, mainly the Common National Curriculum Base (BNCC)
and the Common National Base for Initial Teacher Training in Basic Education (BNC-
Training). The work provides a brief description of the contextual conditions for the production
of CADES materials, in addition to exploring in greater depth the texts and activities
recommended by the campaign, with special attention to directed study, a teaching method
aimed at encouraging the autonomy of students. The analyzes take place throughout the work
and have, as theoretical contributions, the theories of French didactics, especially the Theory of
Didactic Situations (TSD).

Keywords: CADES. Teacher training. Directed Study. Math
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1. INTRODUCAO

Nao ¢ raro ouvirmos a frase “0 ensino na minha época era muito melhor” ou, ainda
“antigamente se aprendia Matematica, hoje em dia ndo se aprende nada”. Vivi um pouco mais
de o ultimo quarto do Século XX, j& que nasci em 1972; nesse momento da redacdo da
dissertacdo, alcancei um pouco mais de um quinto do século XXI (2021). Dessa forma, tendo
frequentado a escola como aluno desde 1979, e atuando como profissional na &rea de educacéo
a partir de 2012, sempre me pergunto: “quais mudancas significativas foram realizadas ao longo
desse periodo para que as pessoas facam as afirmacdes mencionadas?”. Seria um sentimento?
Uma impressdo saudosista? Uma realidade? Os conteldos eram diferentes? Os professores
eram melhor preparados? Os alunos eram mais interessados? Evidentemente, sdo apenas
impressdes. O discurso que alinho aqui ndo tem a pretensao de legitimar estas demandas, mas
alavancar algumas reflexdes que encaminharam a concepcao desse trabalho.

Essa percepcédo e inquietacdo que existia em mim deu inicio a ideia dessa pesquisa,
quando, em meados do ano de 2014, estava concluindo o curso de licenciatura em Matematica,
em uma das visitas a biblioteca das Faculdades Integradas de Ciéncias Humana, Salde e
Educacao de Guarulhos (FIG), encontrei um pequeno livro exposto para a doacdo, com o titulo
Didatica da Matematica, publicado pelo Ministério da Educacdo e Cultura, como parte
integrante do material produzido pela Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino
Secundario (CADES) Prontamente aceitei a doacdo, por se tratar de orientacGes sobre as
praticas de sala de aula para professores de Matematica.

Esse livro, de autoria do Professor Jodo Gabriel Chaves, publicado em 1960, despertou
em mim admiragdo pela riqueza dos temas abordados, como a importancia, caracteristicas e
conceitos da Matematica; Evolucdo Metodolégica do Ensino da Matematica; A Memorizacao
e a Aprendizagem, entre outros. Desse momento em diante, comecei a pesquisar livros
relacionados com essa época e, principalmente, relacionados com a Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario, no &mbito do qual a publicagéo havia sido
gestada.

Com essa admiragdo e curiosidade por essa parte da historia da educacdo, comecei a
pesquisar sobre a CADES. Apds encontrar alguns artigos que tratavam do assunto, encontrei
um artigo que mencionava o livro Textos e Contextos: Um Esboco da CADES na Historia da
Educacdo (Matematica) (2013), das autoras e pesquisadoras Ivete Maria Baraldi e Rosinéte
Gaertner. Entrei em contato por e-mail com a primeira autora mencionada, a qual gentilmente

me enviou um exemplar do livro mencionado.
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Esse livro foi fundamental para a pesquisa, pois nele encontramos referéncias sobre
livros produzidos pela CADES.

Ao ingressar no Programa de Estudos Pos-Graduados em Educacdo Matematica da
Pontifica Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), sugeri a ideia de estudar as
publicacbes da CADES ao meu orientador, que, por observar meu entusiasmo sobre o tema,
decidiu apoiar esse trabalho, trazendo subsidios e direcionamentos importantes para todas as
fases dessa pesquisa.

A pesquisa na biblioteca de uma das unidades da PUC-SP permitiu encontrar todos 0s
nameros da revista Escola Secundaria, além do livro O Material Didatico No Ensino da
Matematica, também produzido pela Campanha e relacionado a Educacdo Matemaética, o que
possibilitou a organizacdo e inicio dessa dissertacao.

Porém, como observam Fiorentini e Lorenzato (2009), a pesquisa em educacdo ndo é
aferida de forma simples, é uma atividade inserida no contexto de formacdes sociais, politicas
e econémicas que produzem contradi¢des, formacdes e transformacgdes na sociedade a fim de
garantir aos futuros cidaddos o efetivo acesso ao saber. Isto nos leva a compreender a
complexidade do nosso propdsito. Como destacam o0s autores supracitados, a Educacdo
Matematica é uma area de estudos, ndao possui uma metodologia Unica, pode empregar
diferentes metodologias de investigacdo, conta com ampla gama de objetos, sujeitos e
fenbmenos que podem ser considerados como temas, com a possibilidade de realizar analises
dos mesmos objetos sob a luz de teorias distintas.

Consequentemente, ao abordarmos Educacdo Matematica como um todo, e ndo apenas
conteido ou objetos matematicos inseridos no contexto escolar, nossa tarefa se amplia e nos
desafia em ndo apenas discutir a Campanha de Aperfeicoamento do Ensino Secundario em uma
perspectiva histdrica, mas também abordar aspectos que possam contribuir para a Educacédo
Matematica.

Neste sentido, nosso trabalho ndo busca analisar, especificamente, os saberes a serem
ensinados nos anos finais do Ensino Fundamental da Educacdo Baésica, discutidos na Base
Nacional Comum Curricular da Educagdo Basica (BNCC — BRASIL, 2018)! e da Base
Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educagdo Bésica (BNC-

Formagdo — BRASIL, 2019)?, mas apresentar reflexdes, estudar, discutir e interpretar quais os

! Documento que regulamenta quais sdo as aprendizagens minimas e essenciais a serem trabalhadas nas
escolas brasileiras publicas e particulares de Educagdo Béasica que compreende os niveis da Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio.

2 Documento normativo que define as diretrizes curriculares nacionais para a formacéo inicial de
professores para a educacdo basica e aponta quais habilidades e competéncias sdo exigidas a esse professor.
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possiveis didlogos, sob a luz de elementos tedricos, como a Teoria da Situa¢6es Didaticas (TSD)
(BROUSSEAU, 1986), por exemplo, e as propostas contidas nas publicacdes da Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES), que vigoraram entre 0s anos 1953
e 1971.

No lugar de falar em comparacdes, preferimos identificar paralelos ou contrapontos
entre as sugestdes e metodologias de ensino, bem como considerando os objetivos contidos nas
orientacdes da CADES, em relacdo ao texto geral, as habilidades e competéncias desejaveis na
formacéo de professores manifestadas na BNC - Formacao e no desenvolvimento dos alunos
da escola basica, expressas no documento relativo a BNCC. Para isso, relacionamos o ciclo do
objeto da campanha da CADES, que recebeu a denominagdo de Ensino Secundario (Ginasial)
(1942), segmento de ensino equivalente aos anos finais do ensino fundamental®, denominagio
vigente em 2021. Por conterem caracteristicas semelhantes, principalmente em relacdo a faixa
etaria do publico-alvo, realizamos analises de pontos de nosso interesse, ressaltando e levando
em consideracéo as diferengas culturais, econdmicas e sociais das referidas épocas.

Leva-se em consideracdo, ao propor semelhante abordagem que as metodologias de
ensino da matematica estdo em constante evolucdo. Nem por isso, contudo, deve-se desprezar
experiéncias anteriores. E nesse sentido que D"Ambrosio (2016), em fala proferida no XII
Encontro Nacional de Educacdo Matematica, menciona que a educacdo deve estar sempre
voltada para novas experiéncias e tendéncias, sem necessariamente desprezar praticas
anteriores, se essas forem possiveis e passiveis de adaptacdes ou reconstrugoes.

Essa discussdo ganha ainda mais relevancia quando, em 2018, surge a primeira versdo da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento norteador que define, entre outros
temas, quais objetos de conhecimento, habilidades e competéncias minimas sdo exigidas dos
alunos da educacéo basica.

Por dever de oficio como professor, tomei conhecimento da BNCC e percebi que 0s
interesses de ensino, tendo o aluno como protagonista, criando a expectativa de aplicar
atividades em que o aluno saia da posi¢édo passiva, de modo que ele tenha uma postura critica,
reflexiva e criativa em relagcdo ao seu aprendizado, apresentavam pontos de contato com as
orientagdes encontradas na CADES.

No final de 2019 ocorreu a publicagdo da BNC-Formacdo, documento que define as
diretrizes curriculares nacionais e base nacional comum para a formacao inicial e continuada

de professores da educagéo bésica. Esse documento, por sua vez, é baseado em competéncias e

3 Denominacdo que substitui, por sua vez, a de Ensino Fundamental 11
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habilidades que constam na BNCC, porém exige que, nos cursos de formacao de professores,
sejam trabalhadas as competéncias especificas para a docéncia, as quais também apresentam
algumas semelhancas com as caracteristicas que a CADES procurava formar seus professores.

Deste ponto em diante, entdo, nossa pesquisa passou a ser direcionada para, além de
fazer um resgate histérico do material da CADES, também indicar, analisar os paralelos,
contrapontos e possiveis semelhancas entre esses documentos e a BNCC e BNC-Formacdo e o
material estudado da CADES.

Esse trabalho tem o objetivo especifico de realizar uma analise critica dos materiais
produzidos pela CADES que estdo diretamente relacionados com a Educacéo
Matematica, com a intencdo de trazer subsidios para a discussdo e formulacdo de possiveis
repostas para elucidar a questdo principal desta investigacdo: “como se pode caracterizar, do
ponto de vista didatico, as propostas contidas nas publicacdes da Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES), no ambito da Educacao
Matematica?”. Adicionalmente, as descri¢cbes e interpretacdes, movimentos tipicos da
pesquisa qualitativa, que surgem como resultado da presente investigacdo oferecem uma
possibilidade de refletir acerca das distancias e proximidades dos documentos relacionados em

relacdo as bases curriculares atuais.

A escolha do tema pode suscitar algumas dividas acerca da concepg¢do adotada aqui
sobre educacdo, principalmente no que se refere a didatica. Ao revisitar um material do periodo
mencionado, pode-se pensar que a ideia central deste trabalho seria a de sugerir a adoc¢ao de um
ensino por reproducdo ou por transmissdo de conteudo, tendo o aluno como figura passiva e 0
professor como Unica fonte de saber. N&o se trata disto. De fato, além do valor histérico do
estudo dos materiais, 0 que se pretende é levantar a forma pela qual eles concorriam, a época
em que foram propostos, para compor estratégias didaticas nas quais os alunos aparecem como
protagonistas, com atuagdes autbnomas e com a figura do professor representando a de um
orientador. As discussdes e reflexdes que sdo propostas nesta investigacao interessam também
a formacéo de professores, o que nos levou a adotar referéncias e critérios neste sentido,
justamente para que ndo se dé a impressao de que se pretende tomar dos materiais estudados
sem critica ou critérios bem definidos. A analise decorrente deste trabalho pressup6e o didlogo
com teorias que se baseiam em uma perspectiva na qual o aluno € visto como agente ativo e

autdbnomo sem sua aprendizagem, como a TSD (BROUSSEAU, 1986), por exemplo.

Em busca da resposta de nossa pergunta norteadora, atribuimos a pesquisa uma

perspectiva que assume um aspecto exploratorio e bibliografico como a seguir se descreve:
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Pesquisa Exploratoria: objetiva a maior familiaridade com o problema, tornando-
o explicito, ou a construcdo de hipoteses. Envolve levantamento bibliogréafico;
entrevistas com pessoas que tiveram experiéncias praticas com o problema
pesquisado; analise de exemplos que estimulem a compreensao. Assume, em geral,
as formas de Pesquisas Bibliograficas e Estudos de Caso (KAUARK; MANHAES;
MEDEIRQOS, 2010, p. 30)

No caso da pesquisa aqui descrita, optamos por utilizar e explorar 0s recursos
bibliograficos dos 19 numeros da Revista da Escola Secundéaria disponiveis nos 35 artigos,
além dos livros relacionados a Matematica publicados pela CADES, realizando anélises
descritivas e interpretativas. Em relacdo a esta proposta, algumas atividades sdo tomadas como
exemplos para a comparacdo em relacdo a abordagens reflexivas, encaixadas em estratégias que
permitam a participacdo ativa do estudante no processo de aprendizagem de Matematica. Desta
forma, consideramos ser possivel indicar como as orientacfes presentes nessa iniciativa,
oriunda das décadas de 1950 e 1960, possuiam elementos que fizeram avancar a proposta de
uma educacdo matematica que teria o aluno como principal interesse — e como semelhantes
orientacdes podem ser vistas frente as recomendac6es curriculares disponiveis no Brasil no
inicio da terceira década do século XXI. Entendemos que as épocas e demandas (sociais,
politicas, historicas e educacionais) sdo distintas, o que permite adotar um afastamento em
relacdo aos juizos de valor. O que se pretende descrever sdo as possibilidades abertas a época
pela CADES e como podem ser compreendidas a partir do cendrio que se descortina a época de
redacdo do trabalho aqui descrito.

Para tanto, esse relatorio esta organizado em capitulos. Nesta introducdo, apresentamos
nossa problematica de pesquisa, nossa questao norteadora, bem como os objetivos da pesquisa.

No capitulo seguinte, trazemos a historia da criacdo da Campanha de Aperfeicoamento
e Difusao do Ensino Secundario (CADES) e a justificativa de sua criacdo, por meio de mencéo
de documentos e breves consideracdes feitas sobre o material.

No terceiro capitulo discorremos sobre a organizacdo e a escolha dos documentos
norteadores e as publicacOes referentes a CADES

No quarto capitulo, realizamos a analise dos dados coletados. Tratamos e comparamos
as orientacbes da CADES em relacdo as recomendacgdes da BNCC, procurando entender a
proposta estruturante que norteava a iniciativa.

No capitulo cinco, as proposi¢des sdo comparadas com as diretrizes relativas a formacéo
de professores existentes na BNC-Formacao.

O sexto capitulo tratara do estudo dirigido, abordagem didatica mais recomendada pelos
estudiosos da CADES.
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As consideragdes finais trardo recomendacgdes de continuidade possiveis para essa
pesquisa, suas restri¢cdes/limitacdes e a discusséo dos principais resultados.

2. A CAMPANHA DE APERFEICOAMENTO E DIFUSAO DO ENSINO
SECUNDARIO (CADES)
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Neste topico abordamos aspectos histdricos e sociais da época da criacdo da CADES,
com a intengdo de contextualizar e apresentar as justificativas que contribuiram para a criacdo
dessa campanha que, apesar de abrangente, tinha como principal objetivo o de fornecer suporte
para a melhoria do ensino secundario por meio de treinamentos e publicac6es direcionadas aos
professores.

Para explorar, ampliar e apoiar nosso entendimento e nossa pesquisa sobre a CADES,
foi importante realizar uma revisdo da literatura, com foco nos textos académicos que trataram
sobre a Campanha: isso permitiu encontrar estudos relacionados a ela, bem como sobre sua
importancia, influéncia ou impacto em diversos estados e cidades do Brasil. 1sso ocorreu, por
exemplo, em Baraldi (2003) e seu trabalho, intitulado “Retragos da Educacdo Matemética na
Regido de Bauru (SP): uma histéria em construcdo”; em Silva e Silva (2020), na revista History
of Education in Latin América, por meio do artigo “Formacgdo docente para o Ensino
Secundario e 0s Cursos da CADES em Campo Grande, Mato Grosso (1956 a 1959) ”; ou, ainda,
na dissertacdo de Oliveira (2019), que traz o titulo “A Campanha de Aperfeicoamento e Difusédo
do Ensino Secundario (CADES) no Estado de Santa Catarina”, a qual, apesar de ter como foco
a atuacao regional da CADES, traz um panorama de outras pesquisas relacionadas com o a
Campanha.

A tese de Baraldi (2003) traga um amplo panorama da influéncia da CADES na cidade
de Bauru e regides proximas, mas salienta que a campanha tinha abrangéncia nacional,
contratando professores de grandes centros, como Rio de Janeiro, que era a capital do Brasil na
época da criacdo da CADES, e em estados como Sdo Paulo e Ceara, por exemplo. A autora
explica que todos os anos eram realizados cursos que culminavam nos chamados “Exames de
Suficiéncia”, que permitiam “treinamento” e a contratacdo dos participantes para atuarem em
cidades mais distantes.

Por meio de consulta do termo Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino
Secundario, no Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES?, obtivemos 1281634 trabalhos
correspondentes a essa chave de pesquisa, em virtude desse numero de correspondéncia,
acrescentamos aspas no campo de pesquisa e para a chave “Campanha de Aperfeicoamento e
Difusdo do Ensino Secundario” obtivemos, como retorno, 15 trabalhos. No quadro 1,
apresentamos essas pesquisas, relacionadas com diferentes regides do Brasil, 0 que permite

perceber a abrangéncia que a campanha teve.

Quadro 1: Teses e dissertagdes relacionadas com nossa chave de pesquisa

4 Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
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BOTH, BRUNA CAMILA. A CADES e um novo modelo de professor secundario nas
décadas de 1950 e 1960' 28/01/2019 239 f. Doutorado em EDUCACAO MATEMATICA
Instituico de Ensino: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO DE MESQUITA
FILHO (RIO CLARO), Rio Claro Biblioteca Depositaria: UNESP - RIO CLARO — IGCE -
Sintese do resumo do trabalho: O estudo tem carateristicas de pesquisa qualitativa e
bibliografica, esta inserido no campo da Historia da Educacdo Matemaética, portanto possui
carater historiografico e tem como tema central a (CADES). Em sua tese Both (2019) realiza
uma introducdo trazendo a historia da educacao no Brasil até chegar na constitui¢éo do ensino
secundario e discorre sobre as diferentes frentes de atuacdo da campanha e analisa,
especialmente, os Cursos de Orientacdo aos Exames de Suficiéncia, a revista Escola
Secundaria, 0 Concurso Dia do Professor, dando énfase a disciplina de Matematica.

2

MIRANDA, EDINEIA TEREZINHA DE JESUS. O ALUNO CEGO NO CONTEXTO DA
INCLUSAO ESCOLAR: DESAFIOS NO PROCESSO DE ENSINO E DE
APRENDIZAGEM DE MATEMATICA’ 15/02/2016 167 f. Mestrado em EDUCACAO
PARA A CIENCIA Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
JULIO DE MESQUITA FILHO (BAURU), Bauru Biblioteca Depositaria: Divisdo Técnica
de Biblioteca e Documentacdo — UNESP.

Sintese do resumo do trabalho: Essa dissertacdo é uma pesquisa qualitativa com abordagem
etnogréfica, apresenta uma compreensdo das condi¢cdes que estdo postas para a inclusao
escolar do aluno com deficiéncia visual, sobretudo na disciplina de Matematica..

3

SANTOS, MARIA ANGELA DIAS DOS. RETRATOS DE UMA SALA DE AULA -
PROJETOS E RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA MATEMATICA DOS ANOS
INICIAIS' 26/02/2014 162 f. Mestrado em EDUCACAO PARA A CIENCIA Instituicdo de
Ensino: UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO/BAURU,
Bauru Biblioteca Depositéria: Divisdo Técnica de Biblioteca e Documentago.

Sintese do resumo do trabalho: O principal objetivo dessa dissertacdo foi realizar uma
pesquisa qualitativa em um estudo de caso como objetos a resolugéo de problemas (RP) com
alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em uma sala multisseriada dos anos iniciais
em uma escola bilingue particular do municipio de Bauru (SP, Brasil).

4

ROCHA, DANIELA DA SILVA. A Formagdo de Professores de Matemética na Bahia
(1953- 1971): Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario’ 08/07/2014
97 f. Mestrado em ENSINO, FILOSOFIA E HISTORIA DAS CIENCIAS Instituicio de
Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA, Salvador Biblioteca Depositéria:
Universitaria Reitor Macedo Costa.

Sintese do Resumo: Essa pesquisa buscou contar uma histéria da Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES) na Bahia. Apresentando
analises de algumas publicacdes realizadas pela campanha ao longo de sua atuacdo, como:
livros, revistas e monografias, utilizadas para dar suporte na formacéo dos professores. Foram
utilizados estudos desse material e sua aplicacdo na cidade de Governador Mangabeira
distante 138 km de Salvador.

5

PONTELLO, LUIZA SANTOS. A CADES NO CEARA: LAURO DE OLIVEIRA LIMA E
A FORMAGCAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA (1953? 1964)' 05/02/2020 360 f.
Doutorado em EDUCA(}AO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE
MINAS GERAIS, Belo Horizonte Biblioteca Depositéaria: Biblioteca de Teses e Dissertagdes
da UFMG.
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Sintese do Resumo: Essa tese se insere no campo de investigacdo da Histdria da Educacéo
Matematica e traz a analise das acOes de orientacdo/formacéo de professores de Matematica
desenvolvidas pela Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundério,
CADES, no Ceara, de 1953 a 1964, juntamente com o papel desempenhado por Lauro de
Oliveira Lima nesse contexto. Esse trabalho trouxe a entrevistas, documentos , livros e
recortes de jornais sobre a atuacdo da CADES no Ceara. Essa pesquisa destaca a atuacédo de
Lauro de Oliveira Lima e consequente aplicagdo do Método Psicogenético (baseado nos
estudos de Piaget) nos cursos; e 0s impactos considerados positivos pelos professores e
alunos-mestres de Matematica, influenciando seus saberes e préticas, o que foi evidenciado
nos relatos sobre o uso de metodologias diferenciadas para o ensino, especialmente de
Matematica, por conta dessa atuacdo do Professor Lauro Oliveira de Lima , que se tornou o
coordenador nacional da CADES.

6

MACENA, MARTA MARIA MAURICIO. Sobre formacdo e préatica de professores de
Matematica: estudo a partir de relatos de professores, década de 1960, Jodo Pessoa (PB)'
10/04/2013 369 f. Doutorado em EDUCACAO MATEMATICA Instituicio de Ensino:
UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO/RIO CLARO, Rio
Claro Biblioteca Depositaria: IGCE/UNESP/Rio Claro (SP).

Sintese do Resumo: A tese por meio de procedimentos metodoldgicos da Histéria Oral
(tematica), apresenta depoimentos de professores de Matematica , que atuaram por volta da
década de 1960 na cidade de Jodo Pessoa (PB). Esses depoentes trouxeram a tona temas como
0 Movimento da Matematica Moderna (MMM) e aspectos ligados a atuacdo docente na
regido nordeste, trata também da atuacdo da Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do
Ensino Secundario (CADES) e os exames de suficiéncia ao exercicio do magistério nos
cursos secundarios, aplicados pela campanha.

7

SILVA, FLAVIA DE FATIMA SANTOS. MALBA TAHAN, GEOMETRISMO E O
CADERNO DIRIGIDO: CONVERSAS E POSSIBILIDADES NO CENARIO DA SALA
DE AULA - Uberlandia - 2018' 27/04/2018 212 f. Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias e Matematica Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE
UBERLANDIA, Uberlandia Biblioteca Depositaria: Biblioteca da Universidade Federal de
Uberlandia.

Sintese do trabalho: A dissertacdo de abordagem qualitativa, tem como objetivo apresentar
reflexdes acerca da elaboracdo do Caderno Dirigido, inspirado pela obra de Julio César de
Mello e Souza, Malba Tahan (1895 - 1974). Esse trabalho traz depoimentos professor Dr.
Sergio Lorenzato, que foi aluno do curso ministrado por Tahan pelo projeto CADES, Curso
da Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario — oferecido pelo MEC
em 1958. Como produto educacional dessa pesquisa alunos do ensino fundamental criaram
uma peca teatral com as perspectivas abordadas em algumas obras de Malba Tahan.

8

OLIVEIRA, JURACI CONCEICAO DE FARIA. "Diérios de viagens de Malba Tahan:
histéria e memoria da formacao de professores de matematica na CADES™ 01/07/2011 200
f. Doutorado em EDUCACAO Institui¢do de Ensino: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
CAMPINAS, CAMPINAS Biblioteca Depositéaria: Biblioteca Central
Trabalho anterior & Plataforma Sucupira.

Este trabalho ndo esta disponivel e mesmo com tentativas de entrar em contato com a autora
ndo foi possivel termos acesso nem mesmo ao resumo da dissertacao.

9
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OLIVEIRA, GEORGE FREDMAN SANTOS. A Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo
do Ensino Secundario (CADES) no Estado de Santa Catarina' 14/05/2019 Mestrado em
EDUCAQAO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
CATARINA, Florianopolis Biblioteca Depositaria: Indefinida

Sintese do resumo: Essa pesquisa primeiramente apresenta o histérico sobre a criacao e
implantacdo da a Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES)
em ambito nacional, traz a anélise de documentos de diversas instituicdes como Arquivo
Nacional e Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Em um segundo momento investiga
0 desenvolvimento da Campanha em Santa Catarina.

10

RABELO, RAFAELA SILVA. Quando fui professor de Matematica no Lyceu de Goiania:
Um estudo sobre a prética docente na década de 1960.' 01/08/2010 184 f. Mestrado em
EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DE GOIAS, GOIANIA Biblioteca Depositariaz BC  UFG
Trabalho anterior a Plataforma Sucupira

Sintese do resumo: Essa pesquisa tem como tema a pratica docente do professor de
matematica que lecionou no Lyceu de Goiania na década de 1960, apresenta como objetivos
a identificacdo dos elementos constituintes da pratica docente do professor de matematica, o
contexto no qual se deu esse processo, buscando caracterizar a pratica e a ela associar o perfil
docente.

11

LOPES, MARCOS HENRIQUE SILVA. “COMO ENSINAR MATEMATICA NO CURSO
GINASIAL”: UM MANUAL DA CADES E SUAS PROPOSTAS PARA A FORMACAO
DE PROFESSORES DE MATEMATICA Campo Grande 2015' 24/02/2015 262 f. Mestrado
em EDUCACAO MATEMATICA Instituicio de Ensino: FUNDACAO UNIVERSIDADE
FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL, Campo Grande Biblioteca Depositéaria:
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo Matemaética

Sintese do resumo: Essa dissertacdo objetiva compreender, a partir da analise da obra “Como
ensinar Matematica no Curso Ginasial: manual para orientacdo do candidato a professor de
curso ginasial no interior do pais”, produzido pela Campanha de Aperfeicoamento e Difuséo
do Ensino Secundario — CADES. Esse trabalho a partir da analise desse manual e de outros
documentos trata em especial de propostas para a formacéo de Professores de Matematica do
Ensino Secundario em especial, na regido sul do Estado de Mato Grosso Uno, atualmente
area do Estado de Mato Grosso do Sul. Discute abordagens didatico-pedagdgicas em seus
diversos aspecto e formacdo de professores proposta pela CADES, principalmente com foco
na formacdo do professor de Matematica que atuava no ensino secundario.

12

GUTIERRE, LILIANE DOS SANTOS.O ENSINO DE MATEMATICA NO RIO
GRANDE DO NORTE NOS IDOS DE 1960 A 1980' 01/12/2008 347 f. Doutorado em
EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO
NORTE, NATAL Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA CENTRAL ZILA
MAMEDE/UFRN

Trabalho anterior a Plataforma Sucupira.

O retorno de nossa pesquisa ndo apresentou detalhes desse trabalho e ndo obtivemos acesso
a dissertacdo e nem ao seu resumo.

13

ROSA, FABIANA TEIXEIRA DA. Circulacdo de ideias sobre a renovagédo pedagdgica do
ensino secundario brasileiro em periddicos educacionais cientificos' 09/06/2014 184 f.
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Mestrado em EDUCACAO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE DO ESTADO DE
SANTA CATARINA, Florianopolis Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central da UDESC
Sintese do resumo: Essa dissertacdo aborda a circulacdo de ideias sobre a renovacao
pedagdgica do ensino secundario brasileiro, entre os anos de 1956 a 1961, em trés periodicos
cientificos: na Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, publicacdo do Instituto Nacional
de Estudos Pedagogicos; no boletim do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais,
Educacdo e Ciéncias Sociais; e na revista Escola Secundaria, criada pela Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario. A pesquisa se insere no campo da Historia
da Educacdo e da Histdria Cultural, utilizando como base metodoldgica os estudos de Pierre
Bourdieu acerca do conceito de campo e de Roger Chartier sobre as no¢des de producéo,
circulacdo e apropriacéo.

14

FERREIRA, MARTA MARIELE BARRETO DE ALMEIDA. Uma histdria do Ensino de
Matematica no Colégio Luzia Silva (1959 - 1967)' 28/04/2016 131 f. Mestrado em Educacéo
Cientifica e Formac&o de Professores Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE ESTADUAL
DO SUDOESTE DA BAHIA, Jequié Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA JORGE
AMADO

Sintese do resumo: O trabalho aborda historicamente a modernizacdo da matematica escolar
no curso ginasial do Colégio Luzia Silva na Bahia, analisando os impactos do primeiro
movimento internacional de modernizacdo da matematica escolar (no Brasil influenciando a
Reforma Campos — em 1931 —, a Reforma Capanema —em 1942 —, e a Portaria de 1951) e 0
Movimento da Matematica Moderna (MMM), na década de 1960. As fontes analisadas
foram: os documentos do acervo da escola; as entrevistas realizadas com oito ex-alunas da
escola e duas ex-professoras e as cole¢des didaticas utilizadas no curso ginasial do colégio.
A dissertacdo também trata da formacéo das professoras para o ensino de matematica, por
meio de analise de documentos que versam sobre os cursos da Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundério (CADES) .

15

SILVA, DANIELA FELISBERTO DA. MARIA CONSTANCA BARROS MACHADO:
UM ESTUDO DAS REPRESENTACOES SOCIAIS SOBRE A PROFESSORA E
DIRETORA DO PRIMEIRO GINASIO PUBLICO CAMPO-GRANDENSE' 24/04/2015
182 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: FUNDACAO UNIVERSIDADE
FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL, Campo Grande Biblioteca Depositaria: UFMS
Sintese do Resumo: A dissertacdo traz um estudo sobre a trajetéria da professora Maria
Constanca Barros Machado, professora de ensino secundario de Campo Grande, no antigo
sul de Mato Grosso, no periodo de 1939 a 1966. A dissertacdo também aborda aspectos da
formacdo da professora Maria Constanca que foi uma normalista que agregava a sua
formacéo curso de CADES (Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario,
ofertado pelo Ministério de Educacdo para habilitar professores sem graduacao).

Fonte: Informacdes coletadas no Catalogo de Dissertacdes e Teses da CAPES, 2020.

Por meio da leitura dos trabalhos supracitados e como mostram as sinteses dos resumos
apresentadas nesse trabalho, entendemos que as teses e dissertacfes analisadas por nds, versam
majoritariamente sobre a CADES em ambito regionalizado. Mesmo os trabalhos apresentando
caracteristicas da formacgdo de professores de regies diferentes, ratificaram o alcance da

Campanha em ambito nacional na época de sua vigéncia.
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Mesmo ndo utilizando diretamente , por meio dessas teses e dissertacdes analisadas
conseguimos ter indicios e indicacdes de outras de pesquisa como jornais, artigos e proprio
material produzido pela CADES.

Entendemos que o periodo entre 1930 e 1970 foi marcado por inimeros acontecimentos
relevantes, os quais impactaram de diversas formas a sociedade brasileira, inclusive com o
estabelecimento de regimes de excecdo que sufocaram e desestabilizaram a democracia e os
direitos civis dos cidaddos. A educacdo brasileira também sofreu muitas alteracoes, ajustes e
diversas reformas foram implantadas durante esse periodo.

Algumas dessas reformas na area educacional ficaram conhecidas pelos nomes de seus
autores ou ministros responsaveis por suas implantacdes, como sdo os casos das reformas de
Francisco Campos (1931) e Gustavo Capanema (1942), que trata da organizacdo do Ensino
Secundario. Além dessas reformas amplas e de ambito nacional, outras normatizacdes foram
realizadas nos estados.

Nessa conjuntura, segundo Baraldi e Gaertner (2013), a oferta do ensino secundario para
a populacdo brasileira sofre grande expansao: em 1932 havia no pais 342 estabelecimentos que
ofereciam ensino secundario com cerca de 65.000 alunos inscritos; em 1954, depois de muitas
alteraces e projetos relacionados a educacdo, havia um registro de 1771 estabelecimentos que
ofertavam o curso ginasial e que contavam com 536.000 alunos matriculados. Esse crescimento
trouxe alguns problemas como a falta de padronizacdo de prédios e de materiais, mas,
sobretudo, a falta de professores especializados para ministrar as matérias na educacdo
secundaria.

Na primeira publicacdo da revista Escola Secundaria (1957), Luiz Alves de Mattos®
relatava que apenas 16% dos 40 mil professores que atuavam no ensino secundario tiveram
oportunidade de se formar nas faculdades de Filosofia e Letras; portanto, de acordo com essa
descricdo, 84% dos docentes eram autodidatas ou professores que ndo tinham formacao
adequada e eram oriundos de profissdes de certa forma correlatas as disciplinas em que
atuavam. Isso indica que os profissionais mencionados ndo possuiam qualquer formacao de
carater pedagdgico.

Esse cenério incitou discussdes e movimentacdo da comunidade académica e de esferas

da sociedade como um todo, na forma descrita pela professora Guida Nedda Barata®: “muito se

5 Luiz Alves de Mattos, foi catedratico de Filosofia, Histdria da Educacdo, Didatica Geral e Especial e
diretor da Faculdade de Educacéo da Universidade do Distrito Federal e do Colégio de Aplicacdo da Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, atual Universidade Federal do Rio de Janeiro.

% Dra. Guida Nedda Barata Parreiras Horta, professora titular da Faculdade de Letras da UFRJ- Assina a
maioria dos seus artigos na CADES como Guida Nedda Barata.
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tem falado e discutindo a proposta da calamitosa situagdo em que se acha o ensino no Brasil e
muitas tém sido também as tentativas feitas para modificar esse ‘status quo’ ameagador e que
ja comeca a lancar o panico nos meios culturais” (BARATA, 1957, p. 15).

A fala da referida professora indica a preocupagdo com a situagdo do ensino no Brasil
dessa época, 0 que justificaria a necessidade de movimentos para a melhoria desse quadro.
Neste sentido, Xavier (2008, p. 129) elenca a criacdo de trés campanhas de &mbito nacional,
pelo Ministério da Educacdo e Cultura, na década de 1950: a Campanha do Livro Didatico e
Manuais de Ensino (CALDEME), a Campanha de Levantamentos e Inquéritos para o Ensino
Médio e Elementar (CILEME) e a Campanha de Difusdo e Desenvolvimento do Ensino
Secundério (CADES). Esta ultima serviu como base para essa pesquisa.

Xavier (2008) indica que a CALDEME e a CILEME foram incorporadas pelo Centro
Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE), criado pelo Decreto n° 38.460 de 28 de dezembro
de 1955.

A Campanha de Aperfeicoamento de Difusdo do Ensino Secundario foi criada por meio
do decreto n° 34.638, de 17 de novembro de 1953, com a preocupacao de oferecer, de acordo
com o discurso oficial, informacgdes e formacdo para os professores com maior eficacia e
qualidade possivel, de modo a atender a demanda da populacdo brasileira em relagdo ao
ingresso e a qualidade no Ensino Secundaério.

Destacamos alguns trechos desse decreto para entendermos o intento da CADES,

escritos conforme grafia da época’:

Art. 2° Caberd a Campanha promover, por todos 0s meios a seu alcance, as medidas
necessarias a elevacdo do nivel e a difusdo do ensino secundério no pais, tendo por
finalidade:

a) tornar a educagdo secundaria mais ajustada aos interesses e possibilidades dos
estudantes bem como as reais condicfes e necessidades do meio a que a escola serve,
conferindo, assim, ao ensino secundario maior eficacia e sentido social. (BRASIL,
1953).

Neste trecho do Art.2°, atribui-se a essa campanha a responsabilidade de expandir e
fornecer meios para que as escolas, por meio de seus professores, pudessem oferecer ensino de
qualidade ajustados as reais condi¢Oes dos alunos, indicando alguma preocupacgao com aspectos
sociais. Para atingir tais objetivos, a CADES propde o0 aprimoramento das praticas de ensino,
por meio de recursos para a formacéo de professores ou para complementacdo da formacao para

atuar no ensino secundario, como previsto nas alineas a e b do art.3°:

a) promover a realizacdo de cursos e estagios de especializacdo e aperfeicoamento
para professores, técnicos e administradores de estabelecimentos de ensino
secundario;

" Todas as citagOes referentes ao periodo estudado seguem as normas ortograficas da época.
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b) conceder e incentivar a concessdo de bolsas de estudo a professores secundarios a
fim de realizarem cursos ou estagios de especializacéo e aperfeicoamento promovidos
por outras entidades, no pais ou no estrangeiro; (BRASIL, 1953).

A CADES foi responsavel por promover cursos de formacao e aperfeicoamento em
diversas regibes do Brasil, conferindo o titulo de professor de ensino secundario, uma
habilitacdo para que pudessem atuar nas escolas onde n&o houvesse professores formados pelas
faculdades de letras e filosofia. Isso porque, como destaca Mattos (1957), a época, 84% dos 40
mil professores que atuavam no ensino secundario eram autodidatas ou oriundos de profissdes
correlatas as disciplinas em que atuavam.

Esses professores ndo possuiam formacdo de carater pedagdgico ou ndo eram
habilitados (licenciados) pelas faculdades de formacdo pedagdgica. Assim, recebiam a
denominacdo de professores leigos e empregavam, como pratica de ensino, a reproducao da sua
formacdo e, na maioria das vezes, essa nao correspondia a disciplina que lecionava, como
assevera Fonseca ([s/d], p.2) pois “sdo médicos lecionando biologia, advogados ensinando
portugués e assim por diante...”.

Esses cursos de “habilitacdo” ministrados pela CADES tinham diversos formatos e
duracBes; porém, 0S cursos que contavam com a maior concentracdo de participantes eram 0s
da modalidade intensiva, com duracdo média de 1 (um) més, geralmente ministrados nos meses
de janeiro ou julho. A prética de cursos e formacao continuada complementar para habilitacdo
dos Professores se seguiu até o final da campanha, por volta de 1971, com a promulgacdo da
Lei n°5692/71, que versava sobre as licenciaturas plenas e curtas.

Além da apreensdo de atender os interesses dos alunos e cuidar da formagéo pedagogica
ou treinamento dos professores, outra preocupacdo eram 0S recursos técnicos e pedagdgicos
para realizar essas tarefas. Essa preocupacdo foi expressa nas alineas em destaque, também do
artigo 3°:

d) Promover estudos dos programas do curso secundario e dos métodos de ensino das varias
disciplinas, a fim de melhor ajustar o ensino aos interesses dos alunos e as condicdes e
exigéncias do meio

e) Elaborar e promover e elaboracdo de material didatico, especialmente audiovisual, para
as escolas secundarias;

h) Elaborar e aplicar provas objetivas para avaliagcdo do rendimento escolar;

i) Incentivar a criacdo e o desenvolvimento de servi¢os de orientagdo educacional nas
escolas de ensino secundario;

m) divulgar atos, experiéncias e iniciativas julgadas de interesse ao ensino secundario, bem
como promover o intercdmbio entre escolas e educadores nacionais e estrangeiros;
(BRASIL, 1953).

O decreto destaca a importancia de produzir material de orientacdo pedagogica para o

professor, com métodos de ensino e materiais didaticos para auxilio nas aulas das diversas
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disciplinas - vale destacar a preocupacdo em produzir material audiovisual, além do incentivo
de troca de experiéncias e intercambio educacional entre profissionais das escolas secundarias
das diferentes regides.

O que se pode perceber é que, em sua origem, quando se analisa 0 ato normativo
supramencionado e literatura que versa sobre o tema, a CADES pretendia representar mais do
que um simples curso de formacéo. Tratava-se de uma inciativa ampla, com encontros, debates,
publicacGes e producdo de material didatico com a intengéo de fornecer suporte aos professores,
principalmente aqueles que ndo possuiam formacdao especifica.

Em funcéo dessa amplitude, nossa pesquisa pretende analisar as orientagdes, contidas
no material produzida por ela, mais especificamente no &mbito da educacdo matematica. Nesse

sentido, na secdo seguinte, trazemos um breve panorama destas publicaces.
2.1 Breve Panorama das Publicacdes da CADES

As pesquisadoras lvete Maria Baraldi e Rosinete Gaertner localizaram e catalogaram,
até o ano de 2013, 106 livros produzidos pela CADES (BARALDI; GAERTNER, 2013);
Miranda e Garnica (2019), em pesquisa posterior, acrescentaram outras 13 obras, totalizando
119 livros, produzidos ou relacionados de maneira direta a campanha, sendo que 102 livros
tratam de disciplinas variadas, orientacéo educacional e temas relacionados a educacgéo no ciclo
secundario de uma forma geral, 10 livros descrevem a prépria atuacdo e diretrizes da CADES
e 7 tratam de ensino, aprendizagem, metodologias ou orientacdes relacionadas a Educacao
Matematica e sdo direcionadas aos professores. Outros livros foram publicados em fun¢do dos
trabalhos realizados pela CADES, que mencionaremos oportunamente.

Além das publicacdes de livros, a CADES foi responsavel pela publicacdo e circulacdo
da Revista Escola Secundaria (RES), com 19 ndmeros, sendo a primeira edicdo em 1957 e a
ultima com publicacdo estimada na segunda metade da década dos anos de 1960 - apesar de ter
acesso as publicagdes dos ultimos numeros, ndo encontramos registros e confirmacdo oficial
dessa data.

As publicacdes da RES eram destinadas a divulgar novas estrategias de ensino e difundir
as que ja tivessem, de acordo com os critérios proprios a campanha, sucesso comprovado em
sua aplicacdo, tanto em aspectos gerais como em caracteristicas especificas do ensino de
disciplinas que compunham o programa do chamado Ensino Secundario, que atualmente
corresponderia aos Anos Finais do Ensino Fundamental e ao Ensino Médio. Em todas as
publicacdes analisadas encontramos artigos com as disciplinas de Latim, Matematica, Fisica,

Geografia, Desenho Geométrico, Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa. As publicacGes
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alternavam contetdos direcionados para o curso Ginasial (comparavel aos Anos Finais do
Ensino Fundamental) e aqueles direcionados para os cursos Classico e Cientifico (comparaveis

ao atual Ensino Médio).
2.2 Publicagdes da CADES Sobre Educacdo Matematica

Nesta sec¢do, tragamos um panorama geral das publicacdes especificas para Educacao
Matematica em revistas ou livros, com a intencdo de compreender a dimensao do projeto da
CADES e suas orientacdes relativas a Matematica. Inicialmente, tratamos sobre os artigos da
Revista Escola Secundaéria.

Nos dezenove numeros da Revista Escola Secundaria, constam 35 artigos diretamente
relacionados a Matematica. A maioria dos autores que assinam esses artigos eram catedraticos
do Colégio Pedro Il. Na época, essa instituicdo era considerada um modelo, uma referéncia do
ensino secundario, e ditava praticamente todas as regras e rumos da educacdo para todos 0s
demais colégios do pais. Vale ainda lembrar que, nessa época, a cidade do Rio de Janeiro era a
capital do pais®. Dentre os autores mencionados, muitos também eram autores de livros
didaticos, paradidaticos, de divulgacdo cientifica e de cursos de formacéo de professores.

Assim, entre aqueles que assinavam o0s artigos especificamente relacionados a
Matematica, aparecem, com destaque em nimero de publicacGes, o autor de livros didaticos e
professor do Colégio Pedro Il Julio Cesar de Mello e Souza (que também assinava como Malba
Tahan),com seis 6 artigos; a professora da Faculdade Nacional de Filosofia do Rio de Janeiro
(FNFi) Eleonora Lobo Ribeiro, com quatro 4 artigos,; Thales Mello Carvalho, conhecido autor
de livros didaticos a época, com dois 2 artigos; e Manuel Jairo Bezerra, também autor de livros
didaticos e professor do Colégio Pedro Il, que colaborou com a revista assinando 2 artigos
especificos sobre Matematica, além de assinar outros artigos com outros temas. O quadro 2

sintetiza as principais informacdes sobre as publicagfes mencionadas.

Quadro 2 — Artigos sobre Matemaética publicados na Revista Escola Secundéaria

N° da Més/Ano de ., .
Revista Publicacio Titulo do artigo Autor(es)
01 Jun./1957 A Matematlcalng Escola Eleonora Lobo Ribeiro®
Secundaria
02 Set/1957 Voltemos a0 mercador de Malba Tahan'®
Vinho
03 Dez/1957 Plano de Curso de Matematica Eleonora Lobo Ribeiro

8 Rio de Janeiro foi a capital do Brasil de 1763 a 1960, quando o governo se transferiu para Brasilia.
% Eleonora Lobo Ribeiro professora da Faculdade Nacional de Filosofia do Rio de Janeiro (FNFi)
10 Homonimo do Professor Julio Cesar de Mello e Souza
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Ensinando Matematica e Eranca Camnos
Contando Historias ¢ P
A Definicdo da Matematica Malba Tahan
04 Mar/1958 i ;
Sobre o Ensino de Geometria Thales Mello Carvalho **
na Escola Secundéria
A aritmética e a Psicologia da Jodio de Souza Ferraz
Aprendizagem
05 Jun./1958 _ _
A Demonstrggao Matematica Eleonora Lobo Ribeiro
na Educacdo Adolescente
O Periodo F’r!”?'“"o da Thales Mello Carvalho
Matematica
06 Set/1958 _ i
O Material Didatico no Ensino . 1
- Manoel Jairo Bezerra
da Matemética
Sugestbes para o Ensino de o .
Geometria Dedutiva Antonio Rodrigues
07 Dez/1958 i i
Provas parciais de Matematica Diversos autores — Comissdo de
P professores
O Ensino de Geometria
08 Mar/1959 Dedutiva Na Escola Martha Blauth Menezes!®
Secundaria
A Suposta a}rl_dez da Julio Cesar de Mello e Souza®
Matematica
09 Jun./1959 _ __ i _
A Matematica e a Historia Neusa Feital (colaboradora da Radio
Natural MEC)
Programa de Matematica para
as Classes Experimentais do Eleonora Lobo Ribeiro
10 Set/1959 Colégio de Aplicacdo da FNFi.
O Material didatico no Ensino | José Teixeira Baratojo (autor de livros
da Geometria didaticos)
Aprendei as Matematicas Monsenhor Bruno de Colares
11 Dez/1959 ianc
Uma Experiéncia de IT:S.tUdO May Lacerda de Brito Monnerat!®
Dirigido de Matemaética
Estudo dlrlgl_do em Sylvia Barbosa®
12 Mar/1960 Matematica
Exemplos de Estudos dirigidos Anna Averbuch'

11 Professor Catedratico da Universidade do Brasil e do Instituto de Educacdo do Distrito Federal
12 Manoel Jairo Bezerra atuou como docente no Colégio Pedro 11, Colégio Naval, Universidade Catdlica

de Petropolis e Colégio de Aplicagdo da Faculdade Nacional de Filosofia.

13 Martha Blauth Menezes, professora da CAP — Colégio de Aplicacio da Faculdade de Filosofia do Rio
de Janeiro.
14 J0lio Cesar de Mello e Souza também assinava como Malba Tahan. Desde 2013, no dia 06 de maio

comemora-se o dia nacional da Matemaética em homenagem a data de seu nascimento

Janeiro.

15 May Lacerda de Brito Monnerat, professora da CAP — Colégio de Aplicacio da Faculdade de Filosofia
do Rio de Janeiro.
16 Sylvia Barbosa, professora da CAP — Colégio de Aplicacéo da Faculdade de Filosofia do Rio de Janeiro.

7 Anna Averbuch, professora da CAP — Colégio de Aplicacdo da Faculdade de Filosofia do Rio de
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O Ensino de Estatistica nas Lucas N.H. Bunt
Escolas Holandesas
13 Jun./1960 i _ __
Ainda a Geometria Euclidiana L
et Osvaldo Sangiorgi
para os atuais Ginasianos?
O Medo da Matematica Julio Cesar de Mello e Souza
14 Set/1960 Anélise de Provas Parciais de Diversos autores — Comissdo de
Matematica professores
Sistemas de Equag0es Lineares Lednidas Hegenberg™
15 Dez/1960 Matematica para a 3° e 4° Luiz Alberto do Santos Brasil
Séries Ginasiais (professor da Universidade do Ceara)®°
O Ensino das Médias
Aritmética, Geométrica e Sylvio de Souza Borges
16 Mar/ 1961 Harmonica
Estudo dirigido na 1° Serie Martinho da Conceigéo Agostinho*
Ginasial
Ensino da Matematica por . oo
Caminhos Concretos Ladyr Anchieta da Silveira
17 Jun./1061 Exposi¢do do Material Jair Leite Martins (professor do
Didatico para o Ensino de Ginasio Estadual Prof. Clévis
Matematica Monteiro — RJ)
18 Sem data Problemas de apr’epdlzagem da Jodo Batista da Costa
Matematica
19 Sem data O Método do Lap_o ratorio em Malba Tahan
Matematica

Fonte: BARALDI; GAERTNER (2013, p. 79-80) - Adaptado
A revista Escola Secundaria traz outros artigos relevantes que nao sdo objeto de nosso

estudo por ndo estarem diretamente relacionados com a disciplina ou com a formacéo de
professores de Matematica; porém, eventualmente, utilizaremos algumas proposicOes desses

artigos nesse trabalho quando isso se justificar, do ponto de vista didatico.
2.3 Os Livros Referentes a Educacdo Matematica da CADES

Dos 7 livros que foram produzidos pela CADES que tratam diretamente sobre o Ensino
de Matematica, tivemos acesso a cinco, que descrevemos em seguida.
O livro Didatica da Matematica do Ensino Secundario (SILVA, 1960), com 240

paginas, estéa disposto em trés partes. Na primeira delas, constam os capitulos sobre Motivagéo

18 Osvaldo Sangiorgi, professor do ensino secundario da Universidade Mackenzie-SP e autor de livros
didaticos.

19 | ednidas Hegenberg, professor do Instituto Tecnoldgico de Aeronautica (ITA)

20 |_uiz Alberto do Santos Brasil, professor da Universidade do Ceara e diretor geral da CADES da década
de 1960

2L Martinho da Conceigdo Agostinho professor da CAP — Colégio de Aplicacgdo da Faculdade de Filosofia
do Rio de Janeiro.
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da Aprendizagem, O Método Didéatico, Procedimentos Didaticos, Fixacao e Verificagdo de

Aprendizagem.

Na segunda parte, a autora se preocupa em exemplificar atividades destacando

conteddos como Fundamentos da Matematica, Aritmética, Geometria e Trigonometria. Na

terceira parte, a autora trata dos planos anuais e unidades de aula da disciplina de matematica

do curso ginasial.
O compéndio Apostilas da Didatica da Matematica (MORAES; SOUZA ; BEZERRA,

1959), foi organizado em 11 capitulos ou unidades por seus autores nas suas 220 paginas.

Unidade I: A Matemaética, seu conceito, sua importancia — Jalio César de Melo e
Souza (Malba Tahan);

Unidade Il: Finalidades da Matematica no Ensino Secundério — Jalio César de Melo
e Souza (Malba Tahan);

Unidade I11: Interpretacdo do Programa de Matematica no Curso Ginasial - Ceres
Marques de Moraes;

Unidade 1V: O Planejamento no Ensino da Matemaética - Ceres Marques de Moraes;
Unidade V: A Motivacdo da Aprendizagem Matematica - Ceres Marques de Moraes;
Unidade VI: O Problema do Método No Ensino da Matematica - Ceres Marques de
Moraes;

Unidade VII: Técnicas de Apresentacdo da Matéria e da Aprendizagem em
Matematica - Manoel Jairo Bezerra

Unidade VIII: O Material Didatico no Ensino da Matemética - Manoel Jairo
Bezerra;

Unidade IX: Técnicas de Fixacdo de Aprendizagem da Matematica - Manoel Jairo
Bezerra;

Unidade X: Jogos; Recreagdes e Curiosidades Matematicas - Julio César de Melo e
Souza (Malba Tahan);

Unidade XI: Matematica Verificacdo da Aprendizagem Matematica - Manoel Jairo

Bezerra;

A publicacdo de Chaves (1960), com o titulo Didatica da Matematica, esta organizada

em 10 capitulos:

e Capitulo I: Importancia, Caracteristicas e Conceitos da Matematica,
e Capitulo Il: A Motivacdo Em Matematica;

e Capitulo Ill: Métodos Didaticos;
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e Capitulo IV: Integracdo da Aprendizagem em Matematica;

e Capitulo V: Defini¢bes, Axiomas e Postulados;

e Capitulo VI: Verificacdo da Aprendizagem na Matematica;

e Capitulo VII: Plano de Aula;

e Capitulo VIII: Aluno Adolescente;

e Capitulo IX: A Memorizacao e Aprendizagem;

e Capitulo X: Evolucdo Metodoldgica do Ensino da Matematica;

No livro Didética Especial da Matematica (BEZERRA, 1957), o autor separou as 76
paginas em 4 capitulos.

e Capitulo I: Organizagdo dos Programas Oficiais de Matematica no Brasil;

e Capitulo II: O Valor e o Objetivo da Matematica na Escola Secundaria
Brasileira;

e Capitulo IlI: Tarefa do Professor de Matematica Nos Cursos de Nivel Médio;

e Capitulo IV: Planos de Curso Para cada Uma das Séries do Curso;

O quinto livro tem como titulo O Material Didatico no Ensino de Matematica
(BEZERRA, 1962) e foi publicado por ter conquistado o segundo lugar entre as monografias
do 1V Concurso do Dia dos Professores, organizado pela CADES, em 1960.

O livro esta organizado em 2 partes; na primeira, chamada Generalidades, o autor
aborda aspectos do material didatico quanto a sua conceituacdo, funcdo, necessidade,
vantagens, criticas e restri¢fes, cuidados necessarios, dificuldades de obtencédo, informacGes
sobre o0 uso do material no Brasil e no mundo e um exemplo de uso aliado ao método de estudo
dirigido. Ainda nessa primeira parte, 0 autor se preocupa em tratar aspectos como a dificuldade
de obtencdo desses materiais, 0s quais, geralmente, eram importados, e sugere materiais
alternativos, com a construgdo de algumas pecas.

O Capitulo 2, Diferentes Tipos de Material Didatico, Sua Obtencéo e Seu Emprego,
descreve os materiais didaticos informativos, instrumentais, de observacdo, ilustrativos ou
descritivos, experimentais ou demonstrativos e como adquirir ou construir alguns deles.

N&o tivemos acesso, durante o levantamento realizado para a consecucdo dessa
investigacdo, aos outros dois exemplares que completam as publicacfes na modalidade livros:
Anais do 3° Congresso Brasileiro de Ensino de Matematica (1959) e Como Ensinar Matematica
no Curso Ginasial (s.d.). A dificuldade de acesso a esses dois titulos se deve, em grande parte,
a raridade das obras e as restricdes impostas pela pandemia do COVID-19, periodo

concomitante ao da realizacdo da pesquisa.
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Apos leituras exploratorias desse contetido, encontramos, nos livros, evidéncias sobre a
preocupacdo de ndo tratar o aluno como receptor de informagdes: as orientagdes séo focadas
em motivar o aluno e, para isso, sugerem o emprego de metodologias onde ele seja convidado
a participar das atividades. As publicacGes apresentam sugestdes para estimular a participacdo
dos estudantes, sugerindo a aproximacdo das atividades com cotidiano do aluno, uso de
materiais manipulaveis, emprego de jogos, gincanas e utilizagdo de material audiovisual para
despertar o interesse e participacdo do aluno.

A preocupacdo com a aprendizagem e a tentativa de motivar os alunos para que se
interessem pela matematica persistem até os dias atuais. Na época da publicacdo dos materiais
aqui considerados, essas atividades também eram atribui¢cdes vinculadas a atividade docente.

Os livros analisados trazem consideracdes sobre recursos destinados a motivacdo dos
estudantes; neste sentido, 0s autores mencionam pesquisas da época que justificam a
importancia do interesse e participacdo ativa no processo de aprendizagem.

Além disso, as publicacbes aqui analisadas orientam os professores a manter a
cordialidade, interesse pelo trabalho, elegancia e clareza na linguagem, nitidez nas explicacoes,
capacidade de lideranca da turma e empatia em relacdo aos alunos. Entendem que a
adolescéncia é um periodo em que os choques sdo frequentes, a necessidade de afirmacéo
dentro do grupo é latente e o profissional da educacéo deve estar preparado para mediar esses
conflitos.

Ao observarmos as orientacdes da BNC-Formacao, percebemos que o incentivo aos
alunos faz parte das competéncias gerais atribuidas ao professor em relacdo ao aluno:

Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia, a abertura a diferentes opiniGes e concepcles
pedagdgicas, tomando decisBes com base em principios éticos, democraticos,
inclusivos, sustentaveis e solidarios, para que o ambiente de aprendizagem possa
refletir esses valores. (BRASIL, 2019)

Essa comparacdo, a titulo de exemplo, ilustra a pertinéncia em revisitar as orientaces
da CADES com a finalidade de trazer informag0es para ampliar discussdes sobre temas atuais,
efetuando comparacdes as praticas e orientaces da época em relacéo ao cenario atual. De fato,
as publicagdes indicam procedimentos ou metodos que auxiliam e orientam o professor na
realizacdo do seu trabalho com o objetivo de motivar os alunos, citando importantes
direcionamentos para que o professor atinja esse objetivo.

Um dos topicos visto como primordial para a motivacdo em relacédo a aprendizagem é a
correlacdo da matematica com o cotidiano. Alguns tedricos — como Freire (2000), por exemplo

—entendem que € essencial apresentar aos alunos situagdes relacionadas com o ambiente fisico
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e social nos quais eles estdo inseridos para, depois, apresentar gradualmente conceitos mais
abstratos. Ao comparar essa orientacdo com o cenario atual, encontramos, por exemplo, a
seguinte recomendacdo acerca de habilidades que se deseja trabalhar na BNCC:
“(EFO7TMA36)?? Planejar e realizar pesquisa envolvendo tema da realidade social, identificando
a necessidade de ser censitaria ou de usar amostra, e interpretar os dados para comunica-los por
meio de relatorio” (BRASIL, 2018, p. 311).

Nesse caso, a BNCC indica, de maneira direta, que os alunos realizem uma pesquisa
que envolva um tema da realidade social; solicitacdo semelhante € trazida pelos autores da
CADES, com abordagens diferentes em relacdo as atuais, mas mantendo o foco, que é a
correlacdo com a sua realidade ou com experiéncias reais da comunidade em que a escola esta
inserida.

Autores como Chaves (1960), Silva (1960) e Moraes et al. (1959) versam sobre a
participacéo ativa e direta do aluno, ao orientarem os professores a provocar situagdes nas
quais os alunos participem de maneira ativa.

Entre as propostas de técnicas de participacdo ativa, 0s autores sugerem atividades que
estimulem a concorréncia no sentido de disputa colaborativa entre equipes e/ou entre 0s
membros de um mesmo subgrupo de alunos, debates sobre temas matematicos com pontos de
vista contrarios ou favoraveis em relacdo a cada hip6tese matematica; sugerem, ainda, que o
professor utilize jogos, “puzzles”, enigmas que dependam de cooperagdo e interacdo dos alunos,
a criacdo de maquetes, graficos ou objetos do tema discutido em sala; advertem sobre a
necessidade do aluno ser estimulado com recursos diferentes, na intencdo de incentivar sua
participacdo no processo de aprendizagem, valorizam a interagcdo do professor como 0 aluno
durante as aulas sem que, para isso, seja necessario algum momento especial.

Essas diretrizes de participacdo ativa indicadas pelos autores podem levar o aluno a
discutir, argumentar, convencer ou aceitar ser convencido por novas ideias. OrientacOes
semelhantes a essa s&o encontradas na Base Comum Curricular Nacional, na qual se contempla
a necessidade de os professores trabalharem as seguintes habilidades em conjunto com o0s
alunos:

Fazer observagdes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes
nas préaticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar, representar e
comunicar informacdes relevantes, para interpreta-las e avalia-las critica e
eticamente, produzindo argumentos convincentes (BRASIL, 2018, p. 267).

22 Ensino Fundamental — 7° Ano — Matematica — Habilidade 36
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Assim, entendemos que a Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino
Secundério pretendeu propor avangos em relacdo ao processo educativo da época. As
providéncias sugeridas e as ideias discutidas no material que levantamos serdo descritas em
parte, de acordo com a proposic¢éo indicada na questdo de pesquisa ou seja partindo do ponto
de vista do nosso corpus documental; da mesma forma, acreditamos que cabem correlagdes
com as orienta¢Bes vigentes no inicio da terceira década do seculo XXI, periodo em que esse
trabalho foi escrito. Por esse motivo, acreditamos ser importante revisitar o material da
Campanha que versa sobre o ensino da Matematica, bem como discutir a organizacao geral do

trabalho, o que fazemos na continuidade.
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3. ABORDAGEM METODOLOGICA E PROCEDIMENTOS

Nesse capitulo, tratamos da escolha dos documentos produzidos pela CADES para
discutirmos aproximacdes e paralelos ao logo da dissertacdo , em relacdo as recomendacdes
curriculares vigentes a época da redacao do relatorio dessa investigacdo do ponto de vista da
organizacao do trabalho, da metodologia e dos procedimentos. Além disso, achamos pertinente
produzir as descri¢cfes necessarias para a compreensdo do material sobre o qual nos

debrucamos, de modo a atingir os objetivos ja anunciados.
3.1 Organizacéo do Trabalho

Nesta secdo, descrevemos e identificamos 0s processos empregados em nossa pesquisa,
de carater qualitativo e bibliogréfico, para a realizagdo dessa dissertagéo.

Nesse sentido, Gil (2008) pondera que, para que o conhecimento possa ser considerado
cientifico, torna-se necessario identificar as operagdes mentais e técnicas que possibilitam a sua
verificacdo ou, em outras palavras, determinar o método que possibilitou chegar a esse
conhecimento.

O autor destaca que a pesquisa se caracteriza como qualitativa quando o pesquisador
entende que existe uma relacéo entre o objeto de estudo e 0 meio no qual esta sendo pesquisado,
ndo cabendo, nesse caso, uma quantificacdo, pois abordaria aspectos que levariam em
consideracdo interpretacdes e subjetividades.

A pesquisa qualitativa pode conter outros aspectos ou caracteristicas, as quais
encontramos também nessa pesquisa e acreditamos ser importante destacar conforme as
descrevemos segundo as defini¢des dos autores:

Pesquisa Explicativa: visa identificar os fatores que determinam ou contribuem
para a ocorréncia dos fendmenos. Aprofunda o conhecimento da realidade porque
explica a razdo, o porqué das coisas. Quando realizada nas ciéncias naturais requer
0 uso do método experimental, e nas ciéncias sociais requer o uso do método
observacional (KAUARK; MANHAES; MEDEIROS, 2010, p. 28)

Nossa pesquisa assume um aspecto exploratorio quando executamos a pesquisa
bibliografica em busca de conteddo que subsidie nosso trabalho, e assume um carater
explicativo quando analisa os contextos e a intencionalidade do contetido pesquisado.

A partir da escolha da abordagem qualitativa em nossa pesquisa, procuramos suporte
em Bardin (1977) visando a apropriacdo de alguns pressupostos da anélise de conteudo,
metodologia aplicada em relacdo ao material bibliogréafico produzido pela CADES; essa
abordagem é definida pela autora como

um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetido das mensagens,
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indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicBes de producdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas
mensagens. (BARDIN, 1977, p. 42)

Escolhemos, a priori?®, um conjunto de materiais publicados ou relacionados ao
universo correspondente a CADES que tivessem possivel relacdo com a disciplina de
Matematica. Apos uma leitura flutuante?*, comecamos a entender melhor os aspectos de cada
publicacdo analisada.

Pudemos, entdo, utilizar critérios de selecdo de nosso material de pesquisa, seguindo as
regras de exaustividade®® ao incluir em nossa pesquisa todo material encontrado por nds,
relacionado as orientacbes da CADES, com foco na disciplina de Matematica. Em nosso
entendimento, os textos escolhidos representam a mensagem geral que a campanha se prop6s a
transmitir: sdo pertinentes ao tema que desejamos abordar e tém mensagens ou caracteristicas
homogéneas ao atender os requisitos de representatividade, pertinéncia e homogeneidade
elencados por Bardin (1977).

Trouxemos a discussao acerca das orientacdes de artigos diretamente relacionados com
a disciplina de Matemética da revista Escola Secundaria e de livros que apresentam
similaridades com as abordagens da BNCC e BNC-Formacéo, considerando a formacao de
professores. Pontualmente, trazemos citacfes de outros materiais como apoio a possiveis
contextualizaces que se fizeram necessarias.

Nossa pesquisa tem como um dos objetivos analisar orientacbes ou sugestdes da
CADES para préaticas de ensino no Curso Secundario (Ginasial) majoritariamente entre o
periodo de 1953 e 1971 e propor compara¢des delas com aquelas recomendadas para 0s anos
finais do Ensino Fundamental.

Adotamos, como elementos de correspondéncia, os 2 ciclos mencionados para realizar,
quando possivel, estudos comparativos, sempre respeitando diferencas causadas pelos
contextos culturais, historicos e sociais de cada época.

O Curso Secundario foi o embrido do que hoje conhecemos como anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Foi regulamentado em 9 de abril de 1942, organizado em 2
ciclos, o primeiro com duracgéo de 4 anos, nomeado de Curso Ginasial; o segundo, com duragéo

de 3 anos, era ministrado em 2 cursos paralelos, o Cientifico e o Classico.

23 Termo utilizado por Bardin (1977) que indica a escolha prévia do universo onde estdo inseridos os
conteddos. (Grifo nosso).

24 Nomenclatura utilizada por Bardin (1977) que consiste em estabelecer contato com os documentos,
conhecer o texto, deixando-se invadir por impressdes e orienta¢des. (Definigdo resumida).

25 Nomenclatura utilizada por Bardin (1977) que indica a selecéo de todo contetdo possivel ou disponivel
sobre o tema. (Definicdo resumida).
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O quadro 3 indica as comparac0es feitas entre o curso ginasial (apos 1942) e os anos
finais do ensino fundamental (nomenclatura a época da redacéo desse trabalho). Assim, a partir
da analise realizada no livro Apostilas Didatica da Matematica (1959, p. 52), confeccionamos
0 quadro mencionado com a relagéo entre a série do curso ginasial e o0 ano correspondente no
ensino fundamental.

Quadro 3 — Comparativo e equivaléncia entre ciclos.

Ensino Secundario Nome(;lclatura Anos finais do ensino
1940 emprfégsaoilggzanos fundamental (2019)
19 Série Ginasial 52 Série 62 Ano
29 Série Ginasial 62 Série 72 Ano
32 Série Ginasial 72 Série 82 Ano
42 Série Ginasial 82 Série 92 Ano

Fonte: dados da pesquisa

Por meio de comparagdes no material pesquisado, consideramos em nosso trabalho que
boa parte do saber a ser ensinado enquanto conteldo possui correlacBes entre as épocas
referenciadas, ou seja, alguns dos objetos matematicos sdo comuns nas diferentes épocas,
possivelmente com abordagens ou objetivos distintos. Entendemos ser importante ressaltar
essas caracteristicas a fim de oferecermos subsidios para discussdes sobre a possibilidade de
ressignificacGes para possiveis intervencdes na formacédo de professores ou em metodologias
no ensino de Matematica no periodo atual.

Analisamos as portarias n°® 966, de 2/10/1951, e n°® 1045 de 14/12/1951, que também
foram descritas por Moraes (1959), em que o Ministério da Educacdo e Cultura aprova o
programa minimo de contelddos da disciplina de Matematica elaborado pelos membros do
Colégio Pedro II, e que servia de parametro para 0s demais cursos ginasiais de todo Brasil.

Comparativamente, a BNCC ndo trata os topicos como contelldos minimos, mas como
objetos de conhecimento, que possuem maior detalhamento sobre o saber/objeto a ser ensinado;
além disso, verificarmos a maior quantidade de objetos de conhecimento em relacdo aos
contetdos minimos sugeridos pelo Colégio Pedro II.

Usando como referéncia a paridade descrita no quadro 3 e a transcri¢do dos contetidos
minimos da disciplina de Matematica, descritos nos diplomas legais supramencionados e no
documento norteador da BNCC (2018), confeccionamos o quadro 4, levando em consideragdo
0 saber a ser ensinado em cada série do antigo curso ginasial com o seu correspondente nos

anos finais do ensino fundamental.
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Quadro 4 — Comparativo de Conteudos entre Ensino Secundario e Anos Finais do Ensino

Fundamental

1° Série Ginasial

6° Ano

Numeros inteiros; Operacdes fundamentais;
Numeros relativos. Divisibilidade aritmética;
Numeros Primos, NUmeros Fracionarios.
Sistema legal de Unidades de Medir; Unidades e
Medidas Usuais.

Operagfes com numeros naturais; multiplos e
divisores de um nimero natural; NUmeros
primos e compostos; Fragdes: significados

(parte/todo, Quociente), equivaléncia,
Comparacéo, adi¢do e subtracdo; Propriedades
da igualdade problemas que tratam da particdo
de um todo em duas partes desiguais,
envolvendo razfes entre as partes e entre uma
das partes e o todo; Problemas sobre medidas
envolvendo grandezas como comprimento,

massa, tempo, temperatura, area, capacidade e

volume;

2° Série Ginasial

7° Ano

Poténcias e raizes; Expressdes irracionais;
Calculo Literal; Polinémios.
Binémio linear; Equaces e Inequagdes de 1°
grau com uma incégnita; Sistemas lineares com
duas incégnitas.

Multiplos e divisores de um nimero natural;
Caélculo de porcentagens e de acréscimos e
decréscimos simples; NUmeros inteiros: usos,
historia, ordenagéo, associacdo com pontos da
reta numérica e operacgdes
Fracdo e seus significados: como parte de
inteiros, resultado da divisdo, raz&o e operador
NUmeros racionais na representacéo fracionéria
e na decimal: usos, ordenacéo e associagdo com
pontos da reta numérica e operacoes
Linguagem algébrica: variavel e incdgnita
Equivaléncia de expressdes algébricas:
identificacdo da regularidade de uma sequéncia
numerica
Problemas envolvendo grandezas diretamente e
inversamente proporcionais.
Equacdes polinomiais do 1° grau.
Transformagdes geométricas de poligonos no
plano cartesiano: multiplicacdo das coordenadas
por um numero inteiro e obtengdo de simétricos
em relacdo aos eixos e & origem; Simetrias de
translacéo, rotacéo e reflexdo.

A circunferéncia como lugar geométrico;
Relacdes entre os &ngulos formados por retas
paralelas intersectadas por uma transversal,
Triangulos: construgdo, condicdo de existéncia e
soma das medidas dos angulos internos;
Poligonos regulares: quadrado e triangulo
equilatero;

Problemas envolvendo medicoes;
Célculo de volume de blocos retangulares,
utilizando unidades de medida convencionais
mais usuais;

Equivaléncia de area de figuras planas: calculo
de éreas de figuras que podem ser decompostas
por outras, cujas areas podem ser facilmente
determinadas como tridangulos e quadrilateros;
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Medida do comprimento da circunferéncia;
Experimentos aleatérios: espaco amostral e
estimativa de probabilidade por meio de
frequéncia de ocorréncias;
Estatistica: média e amplitude de um conjunto
de dados;

"Pesquisa amostral e pesquisa censitaria
planejamento de pesquisa, coleta e organizagéo
dos dados, construcdo de tabelas e graficos e
interpretacdo das informacdes";
Gréficos de setores: interpretacdo, pertinéncia e
construcao para representar conjunto de dados

3° Série Ginasial

8° Ano

Razdes e proporgdes; Aplicacdo Aritméticas.
Figuras geométricas planas; reta e circulo.
Linhas Proporcionais; Semelhancas de
Poligonos.

RelacGes trigonométricas no tridngulo retangulo.

Téabuas Naturais.

Notacdo cientifica;
Potenciacao e radiciagéo;

O principio multiplicativo da contagem
Porcentagens, Dizimas periddicas: fracdo
geratriz
Valor numérico de expressdes algébricas
Associacdo de uma equagéo linear de 1° grau a
uma reta no plano cartesiano
Sistema de equacdes polinomiais de 1° grau:
resolucdo algébrica e representa¢éo no plano
cartesiano
Equagéo polinomial de 2° grau do tipo ax2 = b
Sequéncias recursivas e nao recursivas
Variagdo de grandezas: diretamente
proporcionais, inversamente proporcionais ou
ndo proporcionais
Congruéncia de triangulos e demonstracoes de
propriedades de quadrilateros
Construgdes geométricas: angulos de 90°, 60°,
45° e 30° e poligonos regulares
Mediatriz e bissetriz como lugares geométricos:
construcao e problemas
Transformagdes geométricas: simetrias de
translag&o, reflexdo e rotagdo
"Area de figuras planas, Area do circulo e
comprimento de sua circunferéncia”
"Volume de cilindro reto, Medidas de
capacidade”

"Principio multiplicativo da contagem, Soma
das probabilidades de todos os elementos de um
espaco amostral™
Graficos de barras, colunas, linhas ou setores e
seus elementos constitutivos e adequacdo para
determinado conjunto de dados
Organizacédo dos dados de uma variavel continua
em classes, Medidas de tendéncia central e de
disperséo.

"Pesquisas censitaria ou amostral, planejamento
e execucdo de pesquisa amostral”

4° Série Ginasial

9° Ano

Trinbmio de 2° grau; Equacgdes e inequagoes de
2° grau com uma incognita.

"Necessidade dos nimeros reais para medir
qualguer segmento de reta Ndmeros irracionais:
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Relagcbes Métricas nos Poligonos e no circulo;
Célculo do .
Area de figuras Planas.

reconhecimento e localizacéo de alguns na reta
numerica”
Poténcias com expoentes negativos e
fracionarios
NUmeros reais: notacdo cientifica e problemas
Porcentagens: problemas que envolvem calculo
de percentuais sucessivos
Funcoes: representagdes numérica, algébrica e
gréfica
Razdo entre grandezas de espécies diferentes
Grandezas diretamente proporcionais e
grandezas inversamente proporcionais
"ExpressOes algébricas: fatoragdo e produtos
notaveis, resolucao de equacdes polinomiais do
2° grau por meio de fatoragdes"
Demonstracdes de relagGes entre os angulos
formados por retas paralelas intersectadas por
uma transversal
Relacdes entre arcos e angulos na circunferéncia
de um circulo
Semelhanca de triangulos
"Relagbes métricas no tridngulo retangulo
Teorema de Pitagoras: verificagdes
experimentais e demonstragao
Retas paralelas cortadas por transversais:
teoremas de proporcionalidade e verificagcGes
experimentais"
Poligonos regulares;

Distancia entre pontos no plano cartesiano
"Unidades de medida para medir distancias
muito grandes e muito pequenas”
Anélise de probabilidade de eventos aleatorios:
eventos dependentes e independentes
Analise de graficos divulgados pela midia:
elementos que podem induzir a erros de leitura
ou de interpretacdo
Leitura, interpretacdo e representacdo de dados
de pesquisa expressos em tabelas de dupla
entrada, gréaficos de colunas simples e
agrupadas, gréficos de barras e de setores e
graficos pictdricos
Planejamento e execucao de pesquisa amostral e
apresentacao de relatério

Fonte: Dados coletados na pesquisa e adaptados pelo autor de dissertacao
Na comparagéo dos dois programas de ensino, destacamos que a BNCC (2018) prevé o

ensino de estatistica e ensino de medidas de tendéncia central (média aritmética, por exemplo),

enquanto o programa do ensino secundario (1951) ndo menciona esse topico — isso nao significa

que ndo poderia ser trabalhado, como mostram alguns artigos ja mencionados.

No proximo capitulo, os artigos relacionados serdo objeto de descricdo mais

aprofundada.
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4. ESTUDO DOS ARTIGOS DA REVISTA ESCOLA SECUNDARIA (RES)

Neste capitulo, exploramos os artigos da RES que tratam de sugestfes sobre praticas de
ensino e conceitos de aprendizagem, com o propoésito de apresentar a diversidade de assuntos
gue a CADES se prop0s a tratar para colaborar com a pratica docente.

Os artigos estudados trazem alguns pontos de contato com as propostas vigentes no
inicio da terceira década do seculo XXI, época da construgédo desse texto, quando indicam que
a preocupacdo em mostrar a disciplina de Matematica como algo que faz parte do processo

histérico da humanidade, além de sugerirem que o aluno tenha uma postura ativa, manipulando
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materiais concretos nos laboratérios de Matematica e utilizando todos os recursos tecnolégicos
possiveis.

Para a analise dos artigos, realizamos a classificacdo em trés categorias: didatica,
conteddo e tecnologias; a partir delas, algumas outras subdivisdes foram indicadas, da forma
como apresentamos mais adiante, no quadro 5. E possivel que um mesmo artigo traga elementos
que permitam classificd-lo em mais de uma categoria, uma vez que suas fronteiras sdo, por
vezes, difusas e admitem imbricacdes.

A primeira categoria, didatica, esta fundamentada na proposta de Almouloud (2019)
que a define, no &mbito da Matematica, como:

[...] a ciéncia da educacéo cujo proposito é o estudo de fendmenos de ensino e de
aprendizagem, mais especificamente, é o estudo das situagbes que visam a
aquisicdo de conhecimentos/saberes matematicos pelos alunos ou adultos em
formacé&o, tanto do ponto de vista das caracteristicas dessas situagdes, quanto o tipo
de aprendizagem que elas possibilitam (ALMOULOUD, 2019, p. 148).

O autor se refere, nessa definicdo, a Didatica da Matematica enquanto ciéncia; por
extensdo, entendemos que o0s objetos de estudo desta ciéncia interessam ao estudo que
apresentamos aqui. Trataremos nessa categoria 0s artigos que apresentam propostas visando a
aquisicdo de conhecimentos ou saberes de maneira proposital e elaborada, tanto na perspectiva
de ensino como na de aprendizagem.

Na categoria contetdo, abordamos os artigos que trazem analises e informacgdes sobre
0s contetdos constantes nos programas da disciplina de Matematica. A opcdo por incluir essa
categoria leva em consideracao as observacGes de Shulman (1986) acerca das categorias de
conhecimentos docentes. Nesse sentido, compreendemos que a formacédo de professores ndo
pode desconsiderar as questdes relacionadas aquilo que o autor chama de conhecimento
pedagdgico do contetido (PCK, na sigla em inglés), indicando a indissociabilidade, em termos
de eficiéncia, do conhecimento sobre os elementos especificos da disciplina que devem ser
ensinados e as formas de fazé-lo, em termos didaticos. Ainda assim, nessa categoria,
procuramos alinhar aqueles trabalhos cuja énfase repousa nos saberes ligados especificamente
ao contetdo matematico.

Na categoria relacionada as tecnologias, optamos por levar em conta a abordagem de
Oliveira (2018), que entende que podem ser assim classificados todos os recursos destinados a
constituir ampliagdes das possibilidades das pessoas, por meio de suportes diversos, o que inclui
desde os dispositivos mais tradicionais, como livros, giz e lousa, até as ferramentas e interfaces
digitais, como computadores, celulares, tablets, redes (Internet) e video digital, por exemplo.

No periodo estudado, ndo existiam, evidentemente, 0 que se convencionou chamar
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contemporaneamente de tecnologias digitais, mas os documentos pesquisados se referem
frequentemente a outros meios, como materiais concretos (sélidos geométricos, planificagdes
etc.), filmes, projecdes luminosas, entre outros elementos que ja faziam parte das
recomendacdes da CADES. Na forma como ja indicavam Mirshra e Koehler (2006), esses
artefatos compunham o cotidiano das pessoas de maneira vista como natural — boa parte deles,
inclusive, estava presente na escola h4 muitas décadas, o que fazia com que tivessem por
caracteristica serem praticamente transparentes, ou seja, sequer serem considerados como
instrumentos tecnologicos.

Apos leitura e andlise de cada artigo no quadro 5 apresentamos a categorizacao
constituida, considerando as caracteristicas predominantes de cada artigo, muito embora como
ja salientamos, algumas dessas publicagdes tragam no em seu corpo abordagens de didatica, de
conteddo e ou tecnoldgicas.

Quadro 5 — Artigos da Revista Escola Secundaria e uma categorizacao

N° da Més/Ano ) . .
Revista c_je : Titulo do artigo Categoria(s)
Publicacdo
5 jun./58 A aritmética e a Psicologia da Aprendizagem Didatica
. A Demonstracdo Matematica na Educagéo o
5 jun./58 ¢ Adolescente ¢ Didética
1 jun./57 A Matematica na Escola Secundaria Didética
3 dez/57 Plano de Curso de Matematica Contetdo
4 abr /58 Sobre o Ensino de Gegmetria na Escola Contetdo
Secundaria
7 dez/58 Sugestdes para 0 Ensino de Geometria Dedutiva Contetdo
7 jan./59 Provas parciais de Matematica Contetdo/Didética
8 mar/59 O Ensino de Geometria Pgdutiva Na Escola Contetdo
Secundaria
14 set/60 Andlise de Provas Parciais de Matematica Contetdo/Didética
15 dez/60 Sistemas de Equacdes Lineares Contetdo
15 dez/60 Matemadtica para a 3° e 4° Séries Ginasiais Contetdo
Programa de Matematica para as Classes g
10 set/59 Experin?entais do Colégio de Kplicagéo da FNFi. Didatica
11 dez/59 Aprendei as Matematicas Didatica
11 dez/59 Uma Experiéncia de Ist_tudo Dirigido de Didatica
Matemaética
12 mar/60 Estudo dirigido em Matematica Didatica
12 mar/60 Exemplos de Estudos dirigidos Didatica
16 mar/61 Estudo dirigido na 1° Série Ginasial Didatica
2 set/57 Voltemos ao mercador de Vinho Didatica
3 dez/57 Ensinando Matemética e Contando Histdrias Didatica
4 mar/58 A Definicdo da Matematica Didatica
6 set/58 O Periodo Primitivo da Matematica Didatica
9 jun./59 A Suposta aridez da Matematica Didatica
9 jun./59 A Matemadtica e a Histéria Natural Didatica
14 set/60 O Medo da Matemética Didatica
13 jun./60 Ainda a Geometrig Eu_clidiana para os atuais Didatica /Conteldo
Ginasianos?
17 Jun./61 Ensino da Matematica por Caminhos Concretos Didatica
13 jun./60 O Ensino de Estatistica nas Escolas Holandesas Didatica / Conteudo




41

16 mar/61 O Ensino das Médias ArAltr_netlca, Geométrica e Didatica / Conteddo
Harmonica

10 set/59 O Material didatico no Ensino da Geometria Didatica / Tecnologias

17 jun./61 Exposicdo do Mate'\r/llal DI(,ia.tICO para o Ensino de Didatica / Tecnologias

atematica

18 Sem data Problemas de aprendizagem da Matematica Didatica / Tecnologias

19 Sem data O Método do Laboratério em Matematica Tecnologias

6 set/58 O Material Didatico no Ensino da Matematica Tecnologias

Fonte: dados da pesquisa
A seguir, fazemos uma analise descritiva geral dos artigos mencionados no quadro 5,

realizando algumas comparagdes ligadas aos objetivos dessa investigacao.
4.1 Artigos sobre didatica relacionados & matematica

Nessa se¢do, trataremos dos artigos que versam sobre o0s aspectos estruturais do ensino
de matematica, bem como aqueles que tratam sobre os objetivos de ensino dessa disciplina.

Nesse primeiro momento, tratamos do artigo da RES n° 01, A Matematica na Escola
Secundéria (RIBEIRO, 1957); também analisamos os artigos das revistas n° 04, Defini¢édo da
Matematica (TAHAN, 1958), e da revista n® 11, Aprendei as Matematicas (SOLAGES, 1959).

Esses trés artigos tratam de temas como as defini¢bes e conceitos sobre a matematica
ao longo do tempo e sua importancia na educacao, realizando uma discussdo que alinha alguns
elementos histdricos. Tahan (1958) indaga, por exemplo, “como definir a matematica?”. Ao
trazer essa indagacédo, o préprio autor traz defini¢fes de outras personalidades e discorre sobre
elas, classificando-as como incoerentes, ridiculas, erros de dicionaristas, curiosas, famosas e
paradoxais. Apds rebater ou contestar uma a uma, inclusive defini¢des de figuras historicas
como Ampere?6, Bertrand Roussel?” e Poincaré?8, entre outros, justifica a impossibilidade de
tal definicdo, de forma geral:

Dentro dos limites atuais do nosso conhecimento, ndo é possivel definir a
Matematica. Essa impossibilidade decorre das seguintes razdes pertinentes a
propria Matematica:

1°) pelo seu duplo carater (concreto e abstrato);

2°) pela complexidade de seus temas e de seus métodos;

39 pela extensdo de seus objetivos;

4°) pela natureza multiforme de seus problemas;

5% pela ampliddo de seus conceitos;

6°) pela transcendéncia de muitas de suas teorias (TAHAN, 1958, p. 81)

Para embasar seu pensamento, cita Spengler?®, que afirma que a matematica ndo é uma

ciéncia como outra qualquer e que ninguém pode e nem poderd formular uma definicéo.

2 Ampére (André Maria) — fisico e matematico francés (1775-1836).

27 Bertrand Arthur William Russell, 3.° Conde Russell: matematico, filésofo e ldgico (1872-1970).
28 Jules Henri Poincaré foi um matematico, fisico e filésofo da ciéncia francés (1854-1912).

25 Oswaldo Spengler, fildsofo alem&o (1880-1936)
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Poderia, dessa forma, essa explanacao sobre a definicdo da matematica ser tema de discusséo
em uma sala de aula nos anos 1960? Caberia uma discussdo sobre esse aspecto no ano de
redacdo desse trabalho, 2021? De acordo com o artigo A Matematica na escola secundaria
(RIBEIRO, 1957) e as orientacdes da BNCC (2018), a discussdo mencionada parece possivel.

Nas competéncias especificas sobre Matematica, 0 documento norteador argumenta que
é desejavel que os alunos possam:

Reconhecer que a Matematica é uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupacOes de diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, e é uma
ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos e
para alicercar descobertas e construcdes, inclusive com impactos no mundo do
trabalho (BRASIL, 2018, p. 267).

As indicacOes parecem apontar que, nas distintas épocas, de acordo com os documentos
supramencionados, temas como “definicGes da Matematica” podem despertar o interesse nos
alunos, levando-os a entenderem a Matematica como uma ciéncia viva.

Em seu artigo, Ribeiro (1957) indica, entre outros fatores, o que se espera atingir com o
ensino da Matematica, incluindo um misto de qualidades pessoais, habilidades gerais e
conhecimentos ligados a matematica, como raciocinio, reflexdo, deducdo, inducéo,
generalizacdo, demonstracdo, precisdo, conclusdo, clareza, exatiddo, imaginacdo, ordem,
pontualidade, conciséo, persisténcia, correcédo de linguagem, honestidade etc. Percebe-se que
o0 texto da BNCC é mais objetivo e se detém em particularidades ligadas a ciéncia e a formacéo
de estudantes/cidadaos.

Em seu artigo, Ribeiro (1957) discute temas e preocupacdes que ainda se encontram em
foco no ambito da Educacdo Matematica contemporanea, inclusive as criticas e indicacdes
formuladas a partir de exames de larga escala com origem em parametros formulados em
sistemas educacionais transnacionais ou mesmo puramente estrangeiros:

Devemos obrigar-nos a um estudo critico da situacéo brasileira, sem a preocupacdo
de erudicdo ou de seguir os regimes de ensino estrangeiro, que tém logrado éxito
como solucdes para 0 nosso ensino. E preciso termos sempre presente que estes
regimes escolares alcangam o resultado desejado s6 porque séo planejados para a
respectiva situacdo especifica em que serdo experimentados e melhorados
gradativamente até o seu éxito se fazer sentir. Estes mesmos regimes, por melhores
gue nos parecam, adotados repentinamente em outro ambiente, se ndo aquele para
o qual foram pensados, dardo, sem davida, péssimos resultados (RIBEIRO, 1957,
p. 47).

Algumas discussfes nesse sentido ainda tém lugar e as criticas as comparagoes e aos
modelos de outros paises (e realidades) continuam existindo. Um exemplo nesse sentido pode
ser as andlises criticas em relacdo ao desempenho de estudantes brasileiros no Programa

Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA). Essas descricbes apontam importantes
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desalinhamentos das medidas e metodologias adotadas em relagdo ao sistema educacional do

pais:

E possivel evidenciar o processo de expansdo desenvolvido pela OCDE no
contexto brasileiro, esse tipo de dindmica se desenvolve em todos os paises
participantes do PISA. Entretanto, para o Brasil, essa influéncia pode produzir um
duplo efeito, sendo o primeiro de harmonizacdo, relativo ao processo de
estandardizacdo que acomete a varios paises no mundo, e um segundo, de
uniformizagdo em relacdo a um modelo educativo ocidental. Esse segundo efeito
desconsidera (ou desconhece) as caracteristicas e necessidades proprias de um
sistema escolar situado na regido latino-americana, com as especificidades socio-
historicas que comporta. Essa dindmica de desconsideragdo produz um
desalinhamento Carvalho, (2012) que se evidencia na parte estatistica quanto ao
sistema escolar, através dos diferentes objetivos entre o learning outcomes do
PISA e learning outcomes do curriculo escolar brasileiro.

Também ¢é preciso pér em relevo uma vontade institucional, por parte do Inep, de
produzir uma relag&o internacional. A criacdo do Ideb pelo Inep revela a intencéo
de participar do jogo da estandardizacdo entre os grandes influentes nesse campo,
desenvolvendo um indicador proprio que possa contribuir para um modelo
educativo que seja mais harmonizado e comparavel. Contudo, algumas
fragilidades apontadas por estudiosos em relagdo ao indicador, conforme
comentado anteriormente, demonstram que além de problemas metodoldgicos,
esse processo ndo conseguiu abarcar a complexidade representada pelo sistema
educativo brasileiro O elemento central, que parece caracterizar a relacdo entre a
OCDE e o0 Inep na concepgéo e implementagéo de dispositivos de avaliagdo, e que
se diferencia muito do impacto do PISA em outros paises, € a dinamica
determinada pela influéncia indireta do processo de incorporacdo do modelo de
referéncia internacional. Na pratica diaria esse modelo quase ndo aparece no
debate, mas que se inscreve no instrumento de avaliacdo e constitui-se em
referéncia maior, pelo menos entre os que estdo imersos no processo (VILLANI;
OLIVEIRA, 2018, p. 1357)%.

A critica & absor¢do incondicional de modelos originarios de outras realidades se

conjuga a visdo do aluno como elemento central do processo de ensino promovido no contexto

escolar. Assim, Ribeiro (1957) indica a importancia de criar uma escola pensada para o

estudante, e ndo o contrario:

E isto é claro porque é conhecida a afirmacdo de que a Escola deve ser feita para o
Educando e ndo o Educando para a Escola. A Unica maneira sensata de resolver o
problema é solicitar, aos educadores, a sua contribui¢do constituida de sua
experiéncia, de suas observacdes e de solugdes que visem a realidade e a
objetividade da escola secundaria brasileira e ndo de solucGes ideais impraticaveis
em nosso meio, no momento atual. (RIBEIRO, 1957, p. 47).

Essas afirmacgdes se estendem para as proprias finalidades do Ensino Secundario (ES)

como vistas por Ribeiro (1957):

A educacdo da escola secundaria deve ter como finalidades:
19). O desenvolvimento da personalidade do educando;

SOVILLANI, M.L.; OLIVEIRA, D.A. Avaliacdo Nacional e Internacional no Brasil: os vinculos entre o
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2°) A integracéo (da pessoa), 0 ajustamento (ao meio social) e a adaptacéo (ao meio
fisico) do educando.

O importante é o exame atento de como realizar tais finalidades que sabemos ser:
0 resultado cumulativo dos trabalhos particulares de professores e alunos, dentro
de determinado ramo de cultura (RIBEIRO, 1957, p. 47).

A BNCC é, em si, um documento norteador preparado para as realidades encontradas e
discutidas no pais, ainda que isso ndo Ihe garanta, automaticamente, um selo de exceléncia.
Sucintamente, esse documento elenca, de forma geral, as finalidades do processo de
escolarizacdo em relacdo ao estudante: “agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios” (BRASIL, 2018, p. 10).

Ribeiro (1957) ressalta que para atingir as metas visadas no processo educativo, é
necessario perceber quais sdo os objetivos imediatos e objetivos mediatos. A autora afirma que
“0s objetivos mediatos sdo 0s objetivos considerados gerais de cada disciplina, que sdo
consequéncias inevitaveis dos objetivos imediatos” (p. 47), e 0s imediatos seriam, para a autora,
0s objetivos de cada unidade da disciplina (aulas, trabalhos, atividades), formando, assim, 0s
propositos especificos de cada disciplina, 0s quais, por sua vez, tém carater cumulativo em
relacdo aos objetivos de outras disciplinas, cada uma concorrendo para 0s objetivos mais
amplos e gerais do Ensino Secundario.

Os objetivos mediatos séo alcancados quando, por meio de um objetivo imediato,
ocorrem incentivos para que o aluno desenvolva dado comportamento, uma maneira de analisar
e resolver um determinado problema em uma determinada disciplina ou contetdo, colaborando,
assim, para o desenvolvimento do educando e sua integracdo ao meio social.

A autora da continuidade ao artigo de 5 paginas, observando a importancia de se ter
consciéncia desse processo e a clara definicdo de quais sdo 0s objetivos se deseja alcancar,
indica que sem a clara percepcao dos objetivos imediatos ndo é possivel obter sucesso em
nenhum sistema de educagdo e divide esses objetivos imediatos em 3 categorias, trazendo
alguns exemplos que transcrevemos e intercalamos com orienta¢des semelhantes exigidas nas
competéncias da BNCC:

1°) categoria: automatismos - Habitos: raciocinio, reflexdo, dedugdo, inducéo,
generalizacdo, demonstracdo, precisdo, conclusdo, clareza, exatiddo, imaginacao,
ordem, pontualidade, conciséo, persisténcia, corre¢do de linguagem honestidade
etc.

Habilidades especificas: calculo, familiarizacdo com a linguagem e automatizacédo
das operac0es algébricas, familiarizagdo com a linguagem trigonométrica, consulta
a tabuas especificas; (RIBEIRO, 1957, p. 50)

Em que pesem algumas indica¢Ges em relacdo as quais ndo se pode perceber relagdo

com a matematica (pontualidade e honestidade, por exemplo, que sdo qualidades pessoais) e de
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ser realmente dificil associar o pensamento matematico ligado a generalizagdo e demonstracéo,
ambos pedindo razoaveis graus de abstracdo, com o que a autora chama de “automatismos”,
pode-se perceber que existe a preocupacdo em indicar que a aprendizagem em matematica
demanda a construcdo de habilidades que védo além do conhecimento estritamente relacionado
aos objetos.

De certa forma, as recomendagdes em 2020 também fazem indicacdes que excedem o
estudo restrito do contetdo (sem negar a importancia dele, € claro). Vejamos no item 2 das
competéncias especificas para matematica na BNCC: “2) Desenvolver o raciocinio logico, o
espirito de investigacdo e a capacidade de produzir argumentos convincentes, recorrendo aos
conhecimentos matematicos para compreender e atuar no mundo” (BRASIL, 2018, p. 267).
Aqui, evidentemente, as recomendacfes sdo mais claras e envolvem habilidades ligadas
especificamente ao conhecimento matematico, as quais Chevallard (1991) chamou de
conhecimentos protomatematicos.

Ribeiro segue elencando os objetivos da educagdo Matemaética no ensino secundario:

2°) categoria: elementos ideativos - Aquisi¢cdo dos conhecimentos e informagdes
dos programas oficiais de Matematica divididos em unidades;

3% categoria: elementos emotivos - Atitudes: atengdo, rigor cultural, critica e
autocritica, paciéncia, justica, solidariedade, confianga em si e nos outros,
tolerancia limitada, apreciacdao do poder da Matematica etc.

Interesses: pela resolugdo de problemas e exercicios; em transmitir o aprendido;
em ajudar os colegas, em grémios, associagdes, revistas e livros matematicos; pelas
descobertas e pesquisas matematicas.

Preferéncias: despertando-se o interesse, através da Matematica, pode-se
conseguir que as preferéncias dos alunos sejam salutares, como: leituras culturais,
colecdes, trabalhos manuais Uteis (geometria), filmes educativos, investigacoes e
pesquisas matematicas etc.

Ideais: amor ao conhecimento desinteressado, culto a verdade, senso estético
(simetria, proporg&o etc.), ideais de perfeicao, amor & ciéncia etc. (RIBEIRO, 1957,
p. 50)

Ainda que os discursos sejam diferentes, levando em consideragdo os documentos em
foco, é possivel indicar que tanto a BNCC quanto as recomendacdes constantes no artigo de
Ribeiro (1957) possuem considera¢fes que indicam a importancia das investigacGes em
contextos em que a matematica é empregada como linguagem e ferramenta, o uso de recursos
e materiais diversificados (e tipicos de cada época), a comunicacdo/discussdo entre 0s pares,

entre outros pontos de destaque. Para indicacdo de algumas aproximacoes, segue o quadro 6.

Quadro 6 — Aproximac0es entre as recomendaces relativas a matematica (RES e BNCC)

Ribeiro (1957, p. 50) BNCC (BRASIL, 2019, p. 267)
“apreciacdo do poder da Matematica”, “amor a | “Reconhecer que a Matematica é uma ciéncia humana,
ciéncia” fruto das necessidades e preocupacdes de diferentes
culturas, em diferentes momentos histéricos, e é uma
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ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas
cientificos e tecnolégicos e para alicercar descobertas
e construces, inclusive com impactos no mundo do
trabalho”

Interesse em “em transmitir o aprendido; em ajudar 0s
colegas, em grémios, associagdes [...]”

Interagir com seus pares de forma cooperativa,
trabalhando coletivamente no planejamento e
desenvolvimento de pesquisas para responder a
questionamentos e na busca de solugdes para
problemas, de modo a identificar aspectos consensuais
ou ndo na discussdo de uma determinada questdo,
respeitando 0 modo de pensar dos colegas e
aprendendo com eles

“investigagdes e pesquisas matematicas”

“Desenvolver o raciocinio légico, o espirito de
investigacdo e a capacidade de produzir argumentos
convincentes,  recorrendo  aos  conhecimentos
matematicos para compreender e atuar no mundo”

Interesse “pela resolucdo de problemas e exercicios

L]

“Enfrentar  situacBes-problema em  multiplos
contextos, incluindo-se situacBes imaginadas, néo
diretamente relacionadas com o aspecto préatico-
utilitario, expressar suas respostas e sintetizar
conclusBes, utilizando diferentes registros e
linguagens”

“despertando-se 0 interesse, através da Matematica,
pode-se conseguir que as preferéncias dos alunos
sejam salutares, como: leituras culturais, colegdes,
trabalnos manuais Gteis  (geometria), filmes
educativos”

“Utilizar processos e ferramentas matematicas,
inclusive tecnologias digitais disponiveis, para
modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de
outras areas de conhecimento, validando estratégias e
resultados”

“atencdo, rigor cultural, critica e autocritica, paciéncia,
justica, solidariedade, confianca em si e nos outros,
tolerancia limitada”; “calculo, familiariza¢do com a
linguagem e automatizacdo das operacdes algébricas,
familiarizagdo com a linguagem trigonométrica,

consulta a tabuas especificas”

“Compreender as relagbes entre conceitos e
procedimentos dos diferentes campos da Matematica
(Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e
Probabilidade) e de outras areas do conhecimento,
sentindo seguranga quanto a prépria capacidade de
construir e aplicar conhecimentos matematicos,

desenvolvendo a autoestima e a perseveranga na busca
de solugdes”

Fonte: dados da pesquisa

As aproximac6es indicadas no quadro supramencionado ndo garantem igualdade entre
as propostas, principalmente se levadas em consideracdo as diferencas culturais entre as
distintas épocas e 0s estudos que subsidiaram as recomendacGes. A construcdo das
recomendacdes constantes na BNCC levou em consideragdo, por exemplo, itens como o
letramento matematico e o “papel heuristico das experimentagdes na aprendizagem da
Matematica” (BRASIL, 2018, p. 265), elementos que ndo foram considerados nas
recomendacdes oriundas da CADES, uma vez que essas discussfes ndo existiam ou eram
escassas a epoca. Entretanto, podem ser identificados alguns indicativos acerca do trabalho em
cooperagdo, da resolucdo de problemas, do uso de trajetorias investigativas, do
desenvolvimento de competéncias l6gico-dedutivas, atitudinais e de outras que subsidiam o
conhecimento matematico. Ele se da em relacdo ao uso de recursos, bastante distintos entre os
periodos em confronto. Em relacdo a formacdo do sujeito como um todo, enquanto a BNCC

destaca a importancia do uso da ciéncia para intervir na sociedade e exercer cidadania, bem
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como a preocupagao com questdes sociais, Ribeiro (1957) reforca a necessidade do olhar para
0 estudante em um aspecto mais integral, delegando ao professor essa responsabilidade:

Um professor que ndo saiba orientar seu ensino, destacando objetivos imediatos
construtivos, pode trabalhar muito, dar bem a matéria, mas ndo educara para a
integracao (da pessoa), ajustamento (ao meio social), adaptacéo (ao meio fisico) e
desenvolvimento da personalidade do seu aluno (RIBEIRO, 1957, p. 48).

O texto de Ribeiro (1957) tambeém destaca que uma uUnica disciplina ndo pode atingir
0S objetivos gerais de educacdo, indicando que o professor deve ter esse entendimento e atuar
em consonancia com outras disciplinas e objetivos gerais do Ensino Secundario:

Conclui-se que, na escola secundaria, nenhuma disciplina tera valor educativo
guando auténoma, pois é necessario que seus objetivos gerais constituam
conjuntamente com 0s objetivos gerais das demais disciplinas as finalidades da
escola secundaria, para que, de fato haja educacdo construtiva. Caso contrério, s6
haverd instrucéo, isto é, um aumento de conhecimentos. Urge que o professor ndo
esqueca, dentro do seu ramo, 0s objetivos gerais e as finalidades de acdo.
(RIBEIRO, 1957, p. 48).

Ao realizar a comparagdo dos artigos citados até aqui e as orientacdes da BNCC,
percebemos que as preocupacOes e orientagdes possuem pontos de contato. Nesse sentido,
podemos perceber que a preocupacdo com a formacao dos professores sempre foi uma busca
constante da CADES.

Além disso, as orientaces ndo eram somente focadas no ensino, possuindo, igualmente,
indicacdes importantes relativas a aprendizagem, como vemos em outro trecho do artigo de
Ribeiro:

Para que as finalidades da educagdo sejam alcancadas, é preciso que os educadores
distingam as diferentes fases do trabalho escolar para orienta-las a luz de objetivos
imediatos que sirvam, realmente, a essas finalidades. Estas fases sdo:

1) Planejamento do ensino;

2) Motivacdo e incentivo de aprendizagem;

3) Manejo de classe;

4) Orientacéo de aprendizagem;

5) Fixacédo de aprendizagem;

6) Verificacdo de aprendizagem;

Sendo o ensino fungdo docente e a aprendizagem funcdo discente, deve haver uma
correspondéncia biunivoca, perfeitamente definida, entre ensino e aprendizagem.
(RIBEIRO, 1957, p. 49)

Entendemos que essas fases elencadas pela autora demonstram que existia uma
preocupacdo com a organizacdo da aprendizagem em sala de aula. Assim, a formacdo do
professor dessa época deveria ser pensada, na visao da autora, para permitir a implantacdo desse
modelo, nomeado pela autora como ‘“educacdo moderna”. Evidentemente, 0s termos
empregados refletiam uma nomenclatura diferente daquela usada no periodo em que o presente
trabalho foi escrito. A ideia de “manejo de classe” ¢ nitidamente uma providéncia de carater

organizacional, por exemplo. Permanecia, entretanto, a visdo de uma rigida separagdo entre 0
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ensino e a aprendizagem como conjuntos distintos e separados, cujos membros teriam “uma
correspondéncia biunivoca, perfeitamente definida”. A ideia de uma ordem irretocavel, com
cada coisa em seu lugar, linearmente organizada, é tipica da organizacdo moderna, sintetizada
por Freud (1997) sob o lema ordem, beleza e limpeza, como destaca Bauman (1998).

Diferentemente do que pode ter sido consolidado pelo senso comum, a educagéo de
“antigamente” ndo era necessariamente melhor do que a de hoje — ou, pelo menos, havia algum
espaco para a critica, como ocorria no periodo da redacdo dessa dissertacdo. Como relata
Ribeiro,

A nossa escola secundéria ndo esti atendendo as suas finalidades, acertadamente
selecionadas [...] A impossibilidade de adequa¢do do ensino e da modificacdo pela
aprendizagem, em Matematica, na nossa opinido, esta-se verificando por causa dos
métodos empregados, do programa atual e do estudo do aluno. (RIBEIRO, 1957, p.
51)

A autora afirma que o programa da época apresentava falhas, que seriam prejudiciais a
aprendizagem, mencionando que semelhantes desajustes ndo permitiriam que os alunos
desenvolvessem bons habitos de estudos e reflexdo, prejudicando a habilidade de célculos e
percepcdo das aplicacbes deles. Assim, todo processo restaria prejudicado, desde o
planejamento de ensino até a verificacdo de aprendizagem.

Diante desse quadro preocupante, Ribeiro (1957), valendo-se de literatura que
considerava adequada, apresenta algumas propostas que poderiam, segundo acreditava,
equacionar esses problemas a partir de uma postura diferenciada daquela adotada

costumeiramente:

A Matemaética, para ser usada no curriculo da educacao geral, deve ser submetida a
um rigoroso processo de sele¢do e de adaptagdo. Certas caracteristicas dessa matéria
devem ser rigorosamente excluidas. Para ser apresentada aos jovens alunos, essa
ciéncia deve perder seu aspecto de esoterismo. Ela deve tratar direta e simplesmente
de umas poucas ideias gerais, mas que sejam de uma importancia de longo alcance.
Nossos programas de ensino deveriam ser planejados com o fito® de ilustrar com
simplicidade uma sucessdo de ideias de dbvia importancia. Para fins de educacéo, a
Matematica consiste no estudo das relages do nimero, das relagdes de quantidade e
das relagdes de espago. Isto nao é uma definigdo geral da Matematica, a qual, na minha
opinido, é uma ciéncia muito mais geral. O objetivo a ser visado no seu ensino é fazer
o aluno familiarizar-se com o pensamento abstrato, saber como este se aplica a
circunstancias concretas e particulares, e saber como aplicar métodos gerais a sua
investigacdo ldgica. Com este ideal educativo em vista, nada pode ser pior do que a
acumulacdo, sem qualquer objetivo, de teoremas nos nossos livros didaticos, que
derivam sua importancia do simples fato de que os alunos podem ser obrigados a
aprendé-los, e os examinadores podem armar sobre eles questBes complicadas
(WHITEHEAD apud RIBEIRO, 1957, p. 51).

A ideia geral da recomendacdo parece ser a de tornar o estudo da matematica mais

acessivel, tirando desse processo o aspecto excessivamente formal, tipico da abordagem

3L Fito significa, intencionalidade.
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original dos contetdos — ou seja, entender que os conteldos matematicos, em sua forma
original, podem ndo ser adequados para o processo de ensino. No &mbito da didatica francesa,
mais tarde, Chevallard (1991) estruturaria a no¢do de transposicao didatica, indicando que 0s
objetos e conteudos eleitos para o estudo, a partir de demandas do contexto que envolvem os
sistemas de ensino (noosfera), devem passar por transformacgdes adaptativas para que sejam
adequados a aprendizagem, pois, em sua forma original, ndo se apresentam assim. Podemos
perceber, nesse caso, uma correlacdo entre as nocdes apresentadas por Ribeiro (1951) e o
conceito desenvolvido pelo autor francés. A ideia, de forma geral, nas duas versdes, ndo €
desqualificar o saber escolar ou vé-lo como inferior, mas aproximar o estudante dos
pensamentos ligados a abstracdo, generalizacdo e demais elementos constituintes do
pensamento matematico por meio de construcdes de ordem didatica.

Apds as consideracBes de Ribeiro (1957), para dar sequéncia nessa discussao,
entendemos ser importante analisar o terceiro texto da subdivisdo de didatica geral de nosso
trabalho, “Aprendei as Matematicas” (SOLAGES, 1959), que trata da influéncia e importancia
do ensino das ciéncias e, fundamentalmente, da Matematica, justificando a manutencdo do
ensino da disciplina.

O autor discorre sobre a necessidade profissional da cultura cientifica:

A ciéncia, pois, ndo é s6 uma necessidade cultural, mas uma necessidade profissional.
Essa necessidade profissional é também exigéncia imprescindivel para o bom
andamento da nacdo (para o processo crescente de industrializacdo), além de ser
condicdo de GANHA-PAO para nimero crescente de pessoas nos varios setores da
vida social. (SOLAGES, 1959, p. 75).

Podemos perceber que o comentario do autor posiciona a necessidade da aprendizagem
escolar como forma de atender as demandas nacionais que, a época, estavam atreladas ao
processo de industrializacdo do pais. Essa era uma proposta que se consolidou fortemente na
educacdo brasileira nessa e nas décadas seguintes, o que conduziu a algumas criticas, indicando
que o processo educativo estaria voltado aos interesses das corporagdes e da logica industrial
dominante, com o afastamento dos aspectos criticos e reflexivos. Entretanto, o autor parece
considerar, a0 menos, a importancia dos dois aspectos que menciona, o cultural e o profissional.
Nesse mesmo artigo, Solages (1959) alerta para insuficiéncia de profissionais engenheiros,
técnicos e outros, cujos conhecimentos deveriam ser ligados as disciplinas relacionadas as
exatas. O autor atribui a falta de interesse dos alunos por formacao nessas areas a incompeténcia

pedagogica dos professores na iniciacdo do ensino de Matematica:

Parece ser simples a razdo por que as coisas assim acontecem: os professores de
Matematica sdo recrutados, justamente, entre os que sempre tiveram facilidade para
Matematica, ndo podendo, sequer, vislumbrar as possiveis dificuldades que os alunos
comuns encontram nesta disciplina ou, por outra, esqueceram suas proprias
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dificuldades quando estavam iniciando esta especializacdo. O que ensinam parece-
Ihes tdo facil e evidente que ndo podem compreender as dificuldades dos alunos. E
comum constatar-se que um aluno que acaba de aprender um teorema, tem mais
facilidade para explica-lo a um companheiro que o préprio professor, uma vez que
ainda esta de posse das dificuldades que encontrou (SOLAGES, 1959, p. 77).

O comentério do autor indica que a formacao para a docéncia ndo estava consolidada
entre os profissionais de ensino da época, uma vez que os professores seriam aqueles que teriam,
segundo constava, “facilidade” em Matematica — ou seja, tinham formacéo na area de Exatas,
mas ndo necessariamente atrelada ao conhecimento didatico. Esse foi uma das dificuldades na
educacdo em geral apresentada por Shulman (1986), quando indicava que o conhecimento do
conteddo sem o conhecimento de didatica (geral e especifica da disciplina) levavam a inmeros
descompassos no processo de aprendizagem. Para o autor estadunidense, além do conhecimento
especifico (content knowledge, CK) e em didatica (pedagogical knowledge, PK), seria
necessario desenvolver um conhecimento pedagoégico do conteddo (pedagogical content
knowledge, PCK), ou seja, um conhecimento ligado as técnicas e aos métodos de ensino
especificos para a disciplina. Para Solages (1959), as escolhas didaticas dos professores ndo
motivavam suficientemente os alunos e, por vezes, criavam mitos e barreiras para a
aproximacdo dos educandos com a Matematica.

Essa preocupacdo com a aprendizagem trataremos, ainda na subdivisdo didatica, na

analise de artigos que tratavam das barreiras ou dificuldades em relacdo a Matematica.
4.2 Artigos Sobre Didatica Relacionados Com a Aprendizagem Matematica

Uma das competéncias relacionadas ao professor (e que estava entre as preocupacdes
da CADES) € a que indica que o professor deve entender como funciona o processo de
aprendizagem. Alguns artigos da RES tratavam da averséo que alguns alunos apresentavam em
relagdo a Matematica, indicando que tal fato poderia criar barreiras para a aprendizagem.

Nesse sentido, descrevemos aqui dois artigos, do mesmo autor: A suposta aridez da
Matematica (SOUZA, 1959) e “O Médo da Matematica®®” (SOUZA, 1960). Ainda que
relacionados a epoca em que foram escritos, ndo é raro ouvir, muito tempo depois, frases como
“~ Nao gosto de Matematica”, “— Matematica é para poucos”, “— Nunca fui bem em
Matematica”, entre outras afirmagdes que sugerem rejeicdo pela disciplina.

Assim, Souza (1960) discorre, em um dos trabalhos, sobre o medo que cercava alguns
estudantes do Ensino Secundério (ES) em relagdo a matemaética, elencando alguns dos motivos

que poderiam justificar esse temor. Como primeiro fator, Souza (1960) aponta que, ao ingressar

32 Grafia vigente em 1960
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no ensino secundario, o aluno que possuisse uma base de conhecimento precaria ou nula em
relagdo a conceitos matematicos enfrentaria muitos problemas, pois ndo conseguiria
acompanhar explicacdes, ndo entenderia enunciados e demonstracBes de conceitos com 0s
quais, provavelmente, jamais teria tido contato. Dessa falta de base, surgiria a ideia de que ele
mesmo, 0 estudante, ndo possuiria capacidade de aprender, o que levaria ao medo e ao
desinteresse em relagdo a qualquer assunto relacionado a disciplina.

Esse sentimento, segundo o autor, poderia ser amenizado pelo professor por meio de um
trabalho arduo de “retificacdo de aprendizagem”, que seria feito por meio de um suposto
ajustamento integral do educando, dando atencdo as dificuldades apresentadas por ele. Esse
conceito ficou consolidado posteriormente tendo em vista a nogéo de avaliagdo formativa, por
meio da qual o professor, integrando aprendizagem e avaliacdo (entendendo esses movimentos
como partes de um mesmo processo), poderia realizar reconfiguracées e fornecer apoio ao aluno
de forma especifica e mais individualizada, processualmente, aproveitando as realizacGes
provisorias do estudante (inclusive os erros) para apoiar e orientar a construcdo do
conhecimento (OLIVEIRA, 2007).

Como outras causas que levariam ao medo da matematica, Souza (1960) elenca a
“displicéncia do professor”, 0 “professor algebrista” e a “falta de orientacdo adequada aos
educandos”; nesses trés itens, o autor responsabiliza diretamente o professor que se preocupa
apenas com o ensino, despeja formulas e teorias sem se preocupar com o aspecto didatico. O
autor considera esse conjunto de atitudes prejudiciais ao educando:

Dotado de tais atributos negativos, esse professor, na sua infertilidade absoluta, foi
incapaz de despertar no estudante, interesse pela matéria. Infenso ao método
didatico, apresentou a Matematica destorcida, sem expressdo, sem vida. Limitou-
se a dar 0 programa, e nada mais. Esgaravata os teoremas; inculcava regrinhas
empiricas e ndo ia além. O ensino rotineiro, indiscriminado, tornou-se monétono,
desagradavel. A Matematica, para esse infeliz estudante, é uma ciéncia arida,
enfadonha, "chata”. O estudante passa a ter medo da Matematica; medo desse
estudo torturante pela insipidez (SOUZA, 1960, p. 77)

Sobre a segunda causa do medo da matematica, o “professor algebrista”, Souza (1960)
havia feito adverténcias severas em seu artigo “A Suposta Aridez da Matematica” (1959),

descrevendo algumas caracteristicas desse profissional:

O professor algebrista nunca estudou didatica; desconhece os objetivos e finalida-
des do ensino da Matemaética; aprendeu Matemética com um algebrista e perfilha
o mesmo deploravel sistema; adota e segue, fielmente, o compéndio de autor
algebrista. Acha que seria prejudicial para os alunos afastar-se do compéndio in-
dicado e planejar novas aulas, novos exercicios etc. Esta sinceramente convencido
de que ensinar Matematica é fazer algebrismo. (SOUZA, 1959, p. 71).
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O autor néo faz criticas ao ensino da Algebra, mas aos exageros em que incorriam os
professores ao exigir que os alunos resolvessem problemas nos quais ndo havia relacdo com o
cotidiano, classificando o algebrismo da seguinte maneira:

Denomina-se, de um modo geral, de algebrismo a esse acervo imenso: de teorias
intrincadas e inGteis; de problemas complicados, sem a menor aplicacdo; de
calculos numéricos trabalhosos, reloucados, dos quais o estudante nada aproveita;
de questBes cerebrinas fora da vida real; tudo, enfim, que o professor apresenta em
Matematica, fora dos objetivos reais dessa ciéncia, com a finalidade Unica de
complicar, dificultar e tomar obscuro o ensino da Matemética (SOUZA, 1959, p.
69).

O autor traz uma grande quantidade de tarefas sugeridas pelos professores como
exemplos do que ele considera algebrismos e as justificavas que fazem, em sua visao, que essas
atividades serem prejudiciais para o ensino da Matematica, colaborando para aumentar o medo
dos alunos em relacéo a disciplina. Como exemplo, trazemos a seguinte questdo, incluida no
livio “Questdes para exames de admissdo”*® para alunos do ensino primario: “Escreva, em
algarismos romanos, o numero 25 000 467 976”. O autor afirma que se trata de uma questao
proposta no Colégio Militar, em 1951, para os candidatos a exame de admissdo. Souza (1959)
indaga:

1) Algum dia j& tivemos, na vida préatica, necessidade de escrever, em
algarismos romanos, um numero maior que 3 000?

2) Nao serad crime contra a Matematica propor, aos estudantes, questdes
cerebrinas, sem aplicacdo e sem interesse algum?

3) Teremos hoje certeza da forma pela qual os Romanos (do | ao V século)
escreviam o tal nimero de onze algarismos? (Os historiadores, na parte
relativa & Numeragdo Romana, sdo obscuros em certos pontos).

4) Nao seria, de toda vantagem, para 0 ensino e para a aprendizagem, tornar
a Matemética mais simples, mais humana, mais viva e mais de acordo
com a realidade? (SOUZA, 1959, p. 73).

Em suas alegacdes, o autor indica que o problema apresentado néo teria relagdo com o
cotidiano de qualquer pessoa, muito menos em relagéo a alunos com 10 anos de idade. Souza
(1960) sugere que cabe ao professor “amenizar o0 medo” eventualmente sentido pelos alunos,
principalmente dos que se acham “incapacitados” de aprender:

Sendo a Matemética uma ciéncia com larga margem dedutiva, o estudante bisonho,
pouco inteligente, encontra muita dificuldade em compreender certas
transformagcdes, certos célculos. E incapaz de raciocinar. Tudo se apresenta vago,
indefinido e indistinto. A Logica, para esse estudante, € um mito. O mais banal
teorema o apavora. A conclusdo mais simples é, para eles, indiscernivel. O
professor revestido de grande paciéncia, por meio de jogos, recreacdes e problemas
praticos bem simples, individuando pequenos célculos da vida corrente, podera
motivar o estudante cabecudo para os estudos da Matematica. E tarefa bastante
ardua e delicada. Exige esforco e pertinacia. O medo ndo desaparece totalmente,

33 Edit6ra Branca Ltda. Rio, 1955 — Exame de admissdo era um conjunto de provas para o aluno ter acesso
ao ensino secundario.



53

mas fica (diremos em termos matematicos) reduzido a expressdo mais simples
(SOUZA, 1960, p. 78) .

Ainda que algumas orientagcdes remetam as ideias que poderiam ser relacionadas a teoria
mais tarde conhecida como transposicdo didatica, sistematizada por Chevallard (1991), no
sentido de que se promovam adaptacGes para que o contelldo matematico possa se adequar aos
processos de ensino, percebe-se que o autor preserva uma visdo elitista e muito pouco
humanizada, ao considerar que alguns alunos seriam “bisonhos”, “cabecudos” ou “pouco
inteligentes”. Deploravel e absurda atualmente, essa concepcdo era, de certa forma, uma
extensdo da ideia vigente a época da escola como instituicdo. Mesmo indicando alguma
preocupacdo com uma escola menos elitista, 0 ensino secundario nos anos 1950 e 1960
pretendia que alguns alunos se sobressaissem em relacéo aos demais, atento ao lema de educar
pouco para educar bem, visando que alguns, mais aptos, se transformassem em autodidatas
(TEIXEIRA, 1955). De maneira diametralmente contraria, a BNCC preconiza que os estudantes
desenvolvam aprendizagens essenciais, assegurando, dessa maneira, “seus direitos de
aprendizagem e desenvolvimento”, de forma “justa, democratica e inclusiva” (BRASIL, 2017,
p.7). Evidentemente, a BNCC € um documento de orientacdo sobre bases curriculares, enquanto
0 texto de Souza (1959) tem vérios elementos opinativos, fortemente baseados no
escolanovismo. Ao lado de recomendacfes ligadas a reducdo da complexidade original dos
contetdos matematicos em favor da adaptacao escolar, persiste o ideal de formacéo escolar para
criacdo de uma elite voltada aos interesses industriais vigentes a época. Nesse sentido,
nitidamente, as recomendacBes da BNCC representam uma evolucgéo, resultante, inclusive, da
continuidade de experiéncias anteriores, consolidadas em outros documentos curriculares.

Nos textos relativos a CADES, existe a proposta de que o professor venha a “resgatar”
o interesse do aluno pela disciplina. O terceiro artigo que incluimos nessa categorizacao trata
de alguns desses aspectos.

Segundo Costa (s/d), existiam fatores que dificultariam o trabalho do professor, entre
eles a “ma distribuicdo do programa de Matematica no ensino secundario”, as “deficiéncias na
execucao do ensino primario”, a “deficiéncia do educando na leitura e interpretagdo da lingua
materna” e o “desinteresse dos pais na vida escolar dos alunos”. Sao ideias bastante gerais,
cujos ecos ainda eram ouvidos a epoca de construcdo dessa pesquisa. Para compreender melhor
a forma como essas proposicdes eram tratadas, analisamos artigos da RES relacionados ao

ensino de matematica.
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4.3 Artigos da CADES/RES relacionados ao ensino de matematica

Entre os artigos publicados na RES, sdo descritos, nessa secdo, aqueles com foco nas
atividades de ensino, com énfase para os que buscavam uma abordagem interdisciplinar. Nesse
sentido, a BNCC (BRASIL, 2018) indica que as instituicdes escolares, organizadas em redes
de ensino, devem orientar, atentas as realidades locais, para que seja possivel

[...] decidir sobre formas de organizacdo interdisciplinar dos componentes
curriculares e fortalecer a competéncia pedagogica das equipes escolares para
adotar estratégias mais dindmicas, interativas e colaborativas em relacdo a gestao
do ensino e de aprendizagem (BRASIL, 2018, p. 16).

Algumas proposicdes relativas a interdisciplinaridade podem ser encontradas em artigos
da CADES, como em “A Matematica e a Historia Natural” (FEITAL, 1959, p. 74). Em relacdo
a essa publicacdo, existe uma observacdo feita provavelmente pelo editor da revista,
considerando que a pratica interdisciplinar deveria ser adotada por todo bom professor: “um
dos recursos mais simples, sempre ao alcance do bom professor, € mostrar ao estudante as
multiplas e perfeitas relagdes entre a Matematica e as outras disciplinas”. O artigo inicia
reforcando a ideia de que o educador deveria tornar o ensino vivo e atraente, pratico e simples,
além de metodico e rigoroso. Para isso, deveria se valer dos recursos da relacdo da Matematica
com outras disciplinas e, mais especificamente, no caso do artigo, com a Histdria Natural. Para
atingir esses objetivos, o artigo traz sugestdes que incluiam algumas propostas de ensino*:

Mostrara o professor as simetrias notaveis que apresentam certas flores, folhas e
frutos; chamaré, por exemplo, a atencdo do aluno para a simetria pentagonal que
se observa na flor do maracuja. Submetida a uma rotacéo de 72°, em torno de seu
eixo, ela volta a coincidir com a posigéo primitiva (FEITAL, 1959, p. 74).

A recomendacdo da autora indica que se pode usar um elemento concreto para indicar
sua relacdo com um conteido de ensino, a simetria, em um contexto que envolve abordagens
de mdltiplas origens. As simetrias, por exemplo, constam entre os objetos de conhecimento
recomendados no texto da BNCC, ligadas a unidade tematica relativa a Geometria. Nesse
sentido, a habilidade EFO4MA19 indica que é desejavel, no 4° ano, por exemplo, “reconhecer
simetria de reflexdo em figuras e em pares de figuras geométricas planas e utiliza-la na
construcdo de figuras congruentes, com o uso de malhas quadriculadas e de softwares de
geometria” (p. 293). No 7° ano, é indicado o ensino de simetrias de translacéo, rotacéo e reflexdo
— a recomendacdo se estende para a proposta de habilidade EFO7TMAZ21, que permitiria
“reconhecer e construir figuras obtidas por simetrias de translacdo, rota¢do e reflexao, usando

instrumentos de desenho ou softwares de geometria dindmica e vincular esse estudo a

34 Todas as citagBes trazem as normas ortograficas da época.
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representagOes planas de obras de arte, elementos arquitetonicos, entre outros” (p. 309). No 8°
ano, ha a recomendacdo de trabalhar as transformacdes geométricas, consolidando a habilidade
EFO8MA18, que consiste em “reconhecer e construir figuras obtidas por composicdes de
transformacdes geométricas (translacao, reflexdo e rotacdo), com o uso de instrumentos de
desenho ou de softwares de geometria dindmica” (p. 315).

As recomendacdes da BNCC focam em simulacfes e uso de recursos computacionais,
0S quais se tornaram mais acessiveis ao longo do tempo. A proposta de usar recursos como
instrumentos de desenho, ou seja, uma tecnologia mais “tradicional”, também pode ser vista no
documento de orientagéo curricular, apresentando, de forma subjacente, a ideia de convergéncia
entre recursos, ou seja, o uso combinado de diferentes tipos de tecnologias (OLIVEIRA, 2018).

Em um sentido proximo, além das observacdes feitas em relacdo as simetrias, a autora
cita mais alguns exemplos de fendmenos encontrados na natureza que podem ser trabalhados
em sala de aula:

Além das simetrias das folhas e flores, encontramos: a hélice c6nica em muitas
conchas; a catenaria, curva transcendente, no perfil do ovo; a curva logaritmica no
talhe da palmeira. O professor poderd, ainda, afirmar que a trajetoria dos besouros,
em torno das flores em cacho, obedece a uma lei puramente matemaética. O
caminho seguido por eles é sempre 0 mais curto e ndo Ihes permite passar duas
vezes pela mesma flor! O caminho é escolhido para evitar perda de tempo, tocar
na mesma flor que, por ja ter sido trabalhada, ndo encerra mais matéria prima.
(FEITAL, 1959, p. 75).

A autora segue o artigo com mais algumas sugestdes e desafia os professores a buscarem
na natureza brasileira outros exemplos e comparacdes para introduzir temas relacionados entre
diferentes disciplinas, lancando mao de recursos disponiveis a época para ilustrar as relacées
interdisciplinares que permitiriam ilustrar os temas matematicos explorados.

Nos artigos “Voltemos ao Mercador de Vinho” (TAHAN, 1957) e “Ensinando
Matematica e Contando Histéria” (CAMPOS, 1957), publicados na RES, a
interdisciplinaridade esta presente na forma de propostas de parcerias do ensino de matematica
com narrativas (contos, lendas etc.) e com a Histdria, mais precisamente com a evolucdo dos
conceitos matematicos ao longo dos periodos histéricos e sua importancia no desenvolvimento
e na cultura de diversos povos.

Campos (1957) argumenta que, quando o professor conhece a historia da matéria que
ensina, e 0 impacto que ela teve no desenvolvimento de aspectos culturais, ele (professor)
possuiria recursos mais amplos para motivar a aprendizagem de seus alunos. Na BNCC

(BRASIL, 2018) encontramos uma orientacdo que sugere a possibilidade de um projeto
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conjunto envolvendo Matematica e Historia, no sentido de explorar as dimensdes sociais,
culturais e econémicas do dinheiro, bem como seu impacto na sociedade.

Entender a Matematica como uma ciéncia que colabora com o desenvolvimento ou que
participa de diversas mudancas culturais e econdmicas através dos tempos é uma estratégia que
demanda articulacdo e muito estudo sobre fatos histéricos. Em seu artigo, Campos (1957)
afirma que essa articulagdo pode ser um poderoso instrumento de motivacdo do interesse do
aluno. Entre outras informacdes, fala sobre os sistemas de medidas, das referéncias de medidas
usando o polegar, as méos e 0s pes; traz uma série de comparacdes referentes as origens e as
diferencas entre o cubito, que, na Biblia, tinha valores diferentes, o cubito sagrado e o profano,
a diferenca entre o cubito romano e o egipcio, cita diversas referéncias de medida como ‘tiro
de pedra’, ‘tiro de fuzil’, ‘tiro de canhdo’, ‘jornada de um dia’ etc.

Além dessas referéncias relativas a medidas, Campos (1957) amplia a discussdo quando
sugere que o dinheiro seja abordado por meio do seu contexto historico e de suas modificagdes,
considerando, também, as mudangas que ele causou em algumas culturas:

Dinheiro ja tem sido, por exemplo, o fumo, o trigo, o0 algoddo, a cevada, a farinha,
0 azeite, 0 cha, a tamara, o coco, o milho, a pele, o boi, a ovelha, 0 homem
(escravo), o sal, a concha, o dente de baleia, a pena colorida, a pedra de machado,
o ferro, o cobre, o0 estanho, 0 chumbo, a prata, o niquel, o ouro e a platina. Supde-
se ter sido a pele de caca o dinheiro mais antigo, havendo provas bastantes de que,
nas mais afastadas épocas e regides, foi o gado a forma principal de dinheiro entre
todos os povos de vida pastoril e agricola (CAMPQOS, 1957, p. 59).

O artigo traz a origem da palavra “pecunia”, do latim pecus (gado), bem como indica a
relagdo dessa palavra com expressdes, como “multa pecuniaria”; outras recuperacoes séo feitas,
como a possivel origem romana da palavra moeda e as formas que a unidade monetaria ja
assumiu além daquela mais conhecida, a circular. E importante perceber que a ideia de realizar
resgates histéricos acerca de um conhecimento era uma orientacdo da CADES, que incentivava
a conexdo entre saberes provenientes de disciplinas diferentes para o ensino, de modo a
estimular o aluno no processo de aprendizagem. Esse resgate é uma forma de apoiar 0 processo
de contextualiza¢do, de modo a situar o conhecimento de acordo com as especificidades dos
locais onde ocorre o0 processo de ensino. A esse respeito, a BNCC (2018) indica a importancia
de “contextualizar os contetidos dos componentes curriculares, identificando estratégias para
apresenta-los, representa-los, exemplifica-los, conecta-los e torna-los significativos, com base
na realidade do lugar e do tempo nos quais as aprendizagens estdo situadas” (BRASIL, 2018,
p. 16).

Em outro artigo analisado nessa categoria, com o titulo “Voltemos ao Mercador de

Vinho” (TAHAN, 1957), o autor descreve uma lenda sobre alguns mercadores de vinho que,
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ao receberem seus barris cheios, marcavam com uma cruz (+), indicando excesso de vinho ou
barril cheio; de modo diverso, quando recebiam barris vazios ou quando esses estavam sendo
consumidos, indicavam com um traco um sinal de menos (-), que indicavam falta. O proprio
autor, entretanto, destaca que se trata de uma lenda, usada para despertar a curiosidade e 0
interesse dos alunos. Na sequéncia, 0 autor comeca a fazer comparages com fatos historicos
escritos e com determinadas nogdes, citando outros autores com pesquisa mais apurada, umas
com mais credibilidade e outras calcadas em lendas ou contos orais. Além disso, faz uma
introducao sobre as origens dos simbolos, alternando suas explicacfes com base ora em contos,
ora na histdria.

O autor indica que, em meados do século XIII, escrevia-se a palavra latina plus com o
significado de soma entre as parcelas — por exemplo 4 plus 5 significava a adicdo das parcelas
ou dos nameros 4 e 5; continua justificando que, para economizar tempo, a palavra plus era
substituida pela letra p com um til sobre a palavra, ficando assim: 7 # 5; com o passar do tempo,
gracas a escrita apressada e sem capricho, a notacao p comecou a ser cortada por um tracgo, algo
como p, até se tornar uma cruz (+), que era um simbolo mais simples e rapido de fazer. Essa
notacdo comecou ser adotada por comerciantes e por pesquisadores. Situacdo analoga ocorreu
com a operacdo de subtracdo, que era indicada pela palavra minus, abreviada para 7 depois
para f e, por fim, por um trago horizontal.

Essa evolucdo ndo € linear e ocorreu, de acordo com o autor, de forma lenta,
comportando varia¢6es. De fato, Tahan (1957) cita que, em 1577, o francés Guilherme Gosselin
ensinava o que conhecemos como “regra de sinais da diviséo”, utilizando as notacées P e M em

maiusculo e sem o trago horizontal, como exemplificado no quadro 7:

Quadro 7 — Notacéao de 1577

Notacdo de 1577 Simbologia atual
P in P diviso quotus est P + dividido por + da +
M in M diviso quotus est P - dividido por - da +
M in P diviso quotus est M + dividido por - da -
P in M diviso quotus est M - dividido por + da -

Fonte: TAHAN, 1957 (adaptado)

Como descrito nesse trabalho, o artigo de Tahan (1957) alterna lendas e fatos historicos,
valendo-se de diversas citacfes; nesse caso, 0 autor justifica a introducdo da lenda como um
recurso de motivagao e sugere que, quando se consegue despertar o interesse do estudante, ele

fica mais propenso a estudar os conceitos matematicos subjacentes.
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Entre os artigos que classificamos como didaticos relacionados com o Ensino, estdo os
artigos que tratam do Estudo Dirigido, como os artigos, Uma Experiéncia de Estudo Dirigido
de Matematica (Monnerat, 1959), Estudo dirigido em Matematica (Barbosa, 1960), Exemplos
de Estudos dirigidos (Averbuch, 1960), Estudo dirigido na 1° Série Ginasial (Agostinho, 1961)
, Plano Experimental de Estudo Dirigido (Marins, 1961) além dos artigos O Estudo Dirigido,
Esse Esquecido (Barata, 1957) e O Estudo Dirigido (Mattos, 1958) que ndo estdo na secao
destinada a Matematica, mas que tratam do tema e fazem citacGes a disciplina. Tais artigos sdo
abordados na secdo onde tratamos do Estudo Dirigido como uma das possiveis contribuicdes
da CADES. Nos trataremos desses artigos no capitulo 6, destinado ao estudo dirigido, por
entender que, com o exame desses textos, podemos encontrar vestigios da intencionalidade de

tornar o aluno um agente participativo no processo de aprendizagem.
4.4  Artigos Sobre Conteudo

A BNCC (BRASIL, 2018) indica que a organizagdo do conhecimento escolar seja feita
por meio de unidades tematicas, subdivididas em objetos de conhecimento, acerca dos quais se
esperam que sejam desenvolvidas habilidades especificas. Em particular, as habilidades
“expressam as aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes
contextos escolares” (p. 29). Ainda que esse critério organizativo nao represente uma
prescricdo, uma norma ou uma obrigatoriedade para os desenhos curriculares no Brasil, a
pretensdo € a de fornecer uma gama de critérios precisos e claros de modo a orientar a
construcdo de curriculos em contextos locais.

Na época da qual procedem os documentos analisados nessa investigacdo, havia um
elenco de recomendacdes acerca dos conteudos a ensinar nos diferentes niveis basicos de
ensino; tais itens eram elaborados pelo corpo docente do Colégio Pedro 11 e referendados pelo
Ministério da Educagdo. Nesta secdo procuramos trazer artigos que discorrem sobre as
orientacOes sobre os conteudos a serem aplicados em sala de aula, na intencdo de situar o leitor
sobre alguns contetidos ou objetos matematicos trabalhados na época das publicacfes da
CADES.

Em seu curto texto, de apenas trés pdaginas, Borges (1961) expde algumas
argumentacdes destinadas a obter formulas genéricas para o célculo das médias aritméticas,
geométricas e harmonicas. Esse artigo apresenta a preocupacdo da CADES em orientar que 0s
professores ndo aplicassem apenas os contedos minimos, mas também aquilo que chama de

“tendéncias de ensino”. Tais tendéncias podem ser vistas como ideias do autor acerca de que
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0s conteldos mencionados no artigo seriam largamente necessarios para a formacdo dos
estudantes nos anos vindouros.

Hegenberg (1960) traz, em seu artigo, uma preocupacdo em relacdo a forma de
apresentar aos alunos o tema “sistemas de equacOes lineares”, sugerindo que a melhor
abordagem para a resolucéo desses sistemas seria por meio de matrizes. Nas cinco paginas do
artigo, apresenta argumentacdes e explicagdes sobre a constituicdo e utilizagdo de matrizes para
resolver sistemas de equaces lineares.

Bunt (1960) relata uma experiéncia em escolas holandesas sobre o tratamento didatico
do calculo das probabilidades e da estatistica. Esse artigo revela a preocupagdo com a
aprendizagem do aluno que ndo pretende seguir carreira em uma fungdo que exija 0 uso de
calculos puramente algébricos, mas que necessite de conhecimentos sobre probabilidade e
estatistica. A experiéncia consistiu na elaboracéo e aplicacdo de um curso que abordou, segundo
0 proprio artigo®:

[...] os seguintes temas: distribuicGes de frequéncias, histogramas, poligonos de
frequéncias, distribuicdes acumuladas, média, mediana, quartis, amplitude de
distribuicdo, desvio médio, desvio padrdo, amplitude interquartilica, arranjos (sem
repeti¢éo), permutagdes, combinagdes, tridangulo de Pascal, lei da poténcia de um
binémio, alguns teoremas simples do Célculo das Probabilidades, distribuicdo
binomial, média e desvio padrdo dessa distribui¢do (no caso de p = 0,5) e a curva
normal como limite do histograma para essa distribuicdo (tratada apenas
intuitivamente e ndo analiticamente) . Encerrou-se o curso com o emprego da curva
normal no Calculo das Probabilidades (BUNT, 1960, p. 69).

Nesse artigo, também podemos notar a preocupacdo da CADES em oferecer aos
professores subsidios para que abordassem temas mesmo gue ndo constassem no programa de
conteddo minimo. Os objetos de aprendizagem que foram identificados nesses materiais
continuam mencionados na BNCC. Além da sugestdo do contetdo a ser trabalhado, esse artigo,
em particular, indica a possibilidade de se trabalhar com exemplos concretos ou praticos,
ressaltando que o ensino ndo deve ser focado na técnica e sim na aplicabilidade do saber a ser
ensinado:

O tratamento do Calculo das Probabilidades oferece ao professor a oportunidade
de propor exercicios extraordinariamente Gteis. Um dado problema deve, em
primeiro lugar, ser logicamente analisado, depois matematizado mediante os trés
teoremas mencionados®® e, finalmente, solucionado (BUNT, 1960, p. 70)

3 As citagOes dos artigos da RES sdo apresentados em nosso trabalho com a grafia original.
3 a) Teorema das Probabilidades Contrarias: A probabilidade da ndo ocorréncia de um acontecimento é
igual a 1menos a probabilidade de sua ocorréncia;
b) Teorema das Probabilidades Totais: A probabilidade da ocorréncia de qualquer dos acontecimentos
incompativeis é a soma das probabilidades desses acontecimentos.
c) Teorema das Probabilidades Compostas: A probabilidade da ocorréncia simultinea de dois
acontecimentos independentes € o produto das probabilidades desses acontecimentos
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O artigo de Bunt (1960), além do relato e da preocupacdo em ndao mecanizar o
aprendizado com a memorizagdo das formulas, traz, em suas 10 paginas, exemplos variados,
gréficos, histogramas e simbolos graficos com qualidade visual notavel, em se considerando a
época em que foi elaborado.

Em Brasil (1960), séo trazidas sugestdes de contetidos em forma de plano de aula, para
as 3° e 4° séries ginasiais. Esse € mais um dos artigos que a revista apresenta e que pode ser
enquadrado também na categoria de didatico, pois sugere, alem da aplicacdo do conteudo,

estratégias ou orientacOes para a aplicacdo como demonstra a figura 1:

Figura 1 — Sugestéo de plano de aula

MATEMATICA — 3* Série do Curso Ginasial

ASSUNTO OBJETIVOS ATIVID. DOCENTE ATIVID, DISCENTE SUGESTOES

Razles. Proporcles. Re
gra de trds e aplicagio

Introdugho A  geometria
dedutiva: plano, zeta ¢
ponto, Postulados e teo-
remas,  Perpendiculares,
obll,quas e paralelas

Igualdade e desigualdade
nos segmentos, nos dngu-
los e nos trifagulos. Poli-
gonos: soma dos Engulos
internos, externos; diago-
nais,

Dar s0 aleno o poderoso
instrumento de chlculo que
ki nas proporgbes com td.
dag as suas aplicagBes

Dar a0 sluno a noglo do
método matemitico de in-
vestigagio: «Postulacional
dedutivos.,

Intzoduzir com sigor logi-
co a noglo de medida
Capacitas o aluno pama o
estudo ds parte métrica da
geometria elementar,

Propos problemas onde fi-
gurem grandezas propos.
cionsis e esperar que O3
alunos cheguem As pro-
priedades das proposcbes
COm OF frocursos oe que
i dispSem

Resolver com o auxilio
dos conhecimentos ante-
siormente adquiridos o
ptoblemas propostos, tim-
plificando suas resolugler
pels construgio das pro-
porgles

O zleno que j§ resolves
problemas do 1' grau po-
derd descobeir ¢ demons
traz, quando orientado, td-
das as propriedades das

proporcdes

Estabelecer com os alunos
o3 postulados sistematizan
do as sugestBes da expe
tiéncia  steatsado  para
sua | e Com.
patibilidede, Mostrar que
a deduglo estsbeleceri as
outras proposiches, pois
elag decorrem dos postu
lados admitidos

Exprimir em proposi¢les
as observagdes prelimina.
tes sdbre os elementos fun-
damentais, Verificar cons
tantemente s dependén.
ciay existentes eatre pro
porgles paza procurar de-
monstrar 83 que se podem
inferir de cutrss i admi.

tidas

O plaso pode ser mate
rializado suma fOlha de
papel estendids sbbee cada
carteirs. A reta € o resul
tado de um dobramento
do papel ¢ 0 ponto © ¢o
cootro de duas retas. Ob
servando &ssey clementos,
cstabelecem-se o3  poste-
lados

Propor problemas que peo-
voquem o estudo cada vex
mais profundo dos cle-
meatos fundamentais ¢ le
vem a0 estabelecimento de
novas teoriss (novas pars
o aluno). Aplicar as teo-
rias em novas situs(Bes

Anslisar reflexivamente as
resolugBes imtuitivas dos
problemas propostes ¢
procurar estabelecer prin-
cipios tebricos como re-
suitado dessa sailise.

Esperar pelas solucles in-
tuitivas ¢ propor & andlise
seflexiva das memnas,
fim de construir s teoria

priticas

Fonte: BRASIL, 1960, p.84

Nos destaques da imagem, podemos ler em uma sugestdo para o 3° ano ginasial,
correspondente atualmente ao 8° ano do Ensino Fundamental, tratando de razGes, proporgdes e
regra de trés. Quanto aos objetivos, o autor indica que a preocupagdo nao € ensinar regras, mas
fornecer um poderoso instrumento ao estudante, ou seja, equipa-lo com uma ferramenta para
que possa realizar calculos adequadamente. As aproximag6es com as expectativas atuais ficam
mais evidentes com as sugestdes para o docente e para o discente: ao primeiro, cabe elaborar
problemas em que figurem a necessidade da aplicacdo dos assuntos mencionados, esperando

que o aluno chegue as propriedades das propor¢des com os recursos de que ja dispde, sugerindo
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uma atitude ativa para o estudante, de forma a buscar os resultados a partir da mobilizagdo dos
conhecimentos ja internalizados por ele, sem que o professor Ihe forneca a resposta, antes de se
tentar a solucéo.

Outra aproximacgdo com a BNCC, aparece quando o autor sugere o estudo do assunto
de igualdade e desigualdade dos segmentos e sugere que aluno realize uma analise reflexiva e
busque estabelecer principios tedricos em funcdo dessa andlise. Essa busca por compreensoes
por meio da investigacdo, presente, inclusive, na Teoria das Situacbes Didaticas
(BROUSSEAU, 1997), da qual tratamos mais adiante, esta prevista na BNCC, conforme se

aduz pelo trecho seguinte:

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginacao e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular e resolver problemas e
criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas (BRASIL, 2018, p. 9)

Outro artigo que também figura na categoria de contetdo € o texto de Ribeiro (1957),
com o titulo de “Plano de Curso de Matemaética para a 3° Série Cientifica”, nivel escolar que
seria analogo a terceira série do Ensino Médio, que, na época, também fazia parte do ensino
secundario.

Na figura 2, podemos ver um plano de curso, com alguns objetivos desejados.

Figura 2 - Plano de Curso de Matematica 3a Série Cientifica



62

MATEMATICA

PLANO DE CURSO DE MATEMATICA
PARA A 3. SERIE CIENTIFICA

1957
Prof* EvrzoNora Loso RIBEIRO
CURSO : Cientifico. SERIE : 3°
HORARIO : 3aa 5.8 ¢ sdbados das &h 25min As §h 18min
OBJETIVOS GERAIS : habilidade especifica : cdloulo diferencial e in-
tegral e algébrico.
1* catogoria : automatismon hébitos : raciocinio, precisfo, exatidiio, claresa,

, snalogia, conclusfio, ordem, ge-

Lerment dos conbecimentos e informagdes do
2° categoria : 'u"“. : } ",.-Mu.um oficial da 3° série do curso cientifico
Atitudes : stenglo, rigor cultural, critica, suto-
critica, do wvalor da Matemética
através Geometria Analitica onuno-
> de inte .
35 categeris : elemantos ghes de fumgdo, de limite ¢

Preferéwncias : leitura de lvros de Mateméilioa

Livre diddtico ndotade : Curso de Matemdtica, 3* ano colegial,
de Manocel Jalro Beserra.
NOMERO DE AULAS :
Namero do nuiss disponivels @ 64,
Nimoro de aulas por semans @ 3
Poriodo de provas parciels :  de ::
.

Periodo de exames orals : de 1°
1.+ periodo letive : de 1* de margo
N.* de sulas do 1* periodo : 30 sulas o -

: contando-se & semAna Carna .
r::ﬁo: l:::: :rxmumuudnummuoomhmw)
Majo ; 12 sulas (Gescontando-se o dia da prova mensal).
Junho : 6 sulas

aulas

20 % doa =Td=1T

37 — 7 = 30 sulas,
2+ periodo letivo : de 1. de agoeto @ 15 de novembro,
N.* de aulas do 2.* perfodo : 84 aulas

Agdsto : 12 aulas (descontandose o dia de prova mensal).

Se‘tg.mhro 10 aulas (demnundo.umfnhdomdondeodhﬁmmmh
Outubro : 12 aulas (descontandose o dia de prova mensal).

Novembro : 5 aulas (descontandose 1 dia de feriado).

39 aulas
13% de 39 =507 = 5§
39 — 5 = M sulas,

Fonte: RIBEIRO, 1957, p. 52

Notamos nesse documento que as aulas deveriam ser ministradas nas tercas, quintas e
sébados, entre 8h25min e 09h15min, totalizando trés aulas semanais de 50 minutos. O
planejamento também incluia um periodo de exames orais que vigorava de 1 a 15 de dezembro
daquele ano.

O documento apresenta 0s objetivos desse plano separados em 3 categorias:
automatismos, elementos ideativos e elementos emotivos. A proposta é a de que o aluno

adquira habilidades para resolver, entre outros, calculos de integrais e derivadas, além de
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cultivar o habito de raciocinar com clareza e precisdo; assim, por meio desses objetivos
imediatos, o estudante deveria alcancar objetivos mediatos, elencados na terceira categoria,
como “amor pela ciéncia”, “rigor cultural”, “critica” e “busca da verdade” — ainda que bastante
subjetivos, essas propostas aparecem em varios pontos na BNCC (2018), que entende a
perquiricdo de carater cientifico como uma forma de ‘“analisar, compreender e explicar
caracteristicas, fendmenos e processos relativos ao mundo natural, social e tecnolégico”,
“construir argumentos com base em dados, evidéncias e informacgdes confiaveis” (p. 324).
Igualmente, para o professor, 0 documento incentiva processos de ensino que abram “caminhos
para préaticas de estudo provocadoras e desafiadoras, em situagdes que estimulem a curiosidade,
a reflexdo e o protagonismo” (p. 369), procedimento tipico de incentivo as abordagens
investigativas no ensino, que ja encontravam espaco nos textos da CADES.

Entre os que elencamos como artigos de contetdo, alguns sdo relativos a geometria,
como o de Carvalho (1958), sob o titulo “Sobre o Ensino de Geometria na Escola Secundaria”.
Além desse, podem ser encontrados “Sugestdes para o Ensino de Geometria Dedutiva”, de
Rodrigues (1958), “O Ensino de Geometria Dedutiva Na Escola Secundaria”, de Menezes
(1959) e “Ainda a Geometria Euclidiana para os atuais Ginasianos? ”, de Sangiorgi (1960).

Para Carvalho (1958) e Sangiorgi (1960), os livros adotados para o ensino de geometria
se baseavam na obra de Euclides (325 aC — 265 aC)®’ “Os Elementos ” e, portanto, careceriam
de reformulacdo para a adequacdo aos objetivos. Os autores questionam também a forma de
conduzir esse ensino, principalmente por entenderem que os textos apresentados aos alunos sdo
demasiadamente abstratos e com excessivas demonstracGes de preposicdes. Em seguida,
apresentam parte de um plano de curso nos moldes que Ihes pareceriam favoraveis ao ensino
de forma concreta, classificando de Conceitos Fundamentais, que trariam propostas sobre
objetos como ponto, reta, semirreta, segmento de reta e circunferéncia.

Carvalho (1958) defende que a logica dedutiva®® sé deve ser solicitada ao aluno apds
ele ter percorrido um trajeto de construgdes geométricas com régua, compasso e transferidor,
evitando-se a excessiva teorizacdo e abstracdo nesta que chama de primeira parte do curso de
geometria. Rodrigues (1958) apresenta sugestdes para 0 ensino de geometria para os 3°e 4°
anos ginasiais, mas que seguem a mesma linha de pensamento, afirmando que algumas
demonstragdes, proposi¢des, axiomas e teoremas prejudicam muito o aluno, principalmente

quando, segundo o autor, as demonstracfes sdo precarias e, segundo acreditava, viciosas, por

37 Data estimada do periodo em que Euclides viveu.
38 Método que se prova (se explica) ou se consegue uma conclusdo por meio de premissas estabelecidas
satisfazendo uma ordem logica.
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tentarem demonstrar “um teorema X por meio de teoremas A, B, C que se apoiam em outros
teoremas A’, B’ ¢ C’, um dos quais Y, que pelo menos, ainda ndo foi demonstrado.
Posteriormente, fecha-se o ciclo demonstrando Y por intermédio de X.” (RODRIGUES, 1958,
p.63).

O que se percebe do discurso dos autores acerca das questdes ligadas a demonstracéo é
que os textos que criticam traziam demonstracdes por assim dizer originais, ou seja, de alta
complexidade e retiradas do contexto matematico em que foram produzidas sem a necessaria
transposicédo didatica (CHEVALLARD, 1991). Ainda que ndo seja a finalidade do trabalho que
aqui apresentamos, pode-se dizer que provas e demonstracGes sdo elementos essenciais da
aprendizagem matematica — e de geometria, em especial. Nesse sentido, alguns trabalhos
posicionam as demonstracdes em niveis, que podem ser atingidos de acordo com o
desenvolvimento do educando. E o caso do modelo de Van Hiele, que percebe cinco distintos
niveis de compreensdo do pensamento geométrico, que seriam, em ordem crescente de
complexidade, reconhecimento, analise, ordenacdo, dedugdo e rigor (De Villiers, 2010).
Segundo menciona De Villiers (2010), é apenas no terceiro nivel que se estabelece o raciocinio
dedutivo, inicialmente; entretanto, o raciocinio dedutivo formal, o sentido das demonstracdes e
seu rigor s6 fardo sentindo para os estudantes no quarto e no quinto niveis.

Desta forma, ndo se trata de dizer que as demonstragdes ndo sao adequadas para 0 ensino
de geometria, mas de fazé-las ocorrer em fases crescentes, partindo de propostas mais simples
e adequadas ao nivel cognitivo dos estudantes. Justamente sobre isso, Balacheff (2000) afirma
gue é necessario que o professor conheca 0s niveis de compreensdo nos quais se encontram
seus alunos, de modo a utilizar provas e demonstracbes como uma das maneiras de construir
conhecimento matematico, no lugar de apresentad-lo de maneira acabada, apenas para ser
reproduzido. A BNCC (2018) elenca, entre os objetos de conhecimento em Matematica para o
9° ano do Ensino Fundamental, na unidade tematica Geometria, “verificagdes experimentais e
demonstracdao” do Teorema de Pitdgoras (p. 318). A habilidade correlata consta no referido
documento da seguinte maneira: “(EFOOMAL3) Demonstrar relagdes metricas do triangulo
retangulo, entre elas o teorema de Pitagoras, utilizando, inclusive, a semelhanca de triangulos”
(p. 319). Ja entre as competéncias especificas de Matematica para o Ensino Médio, indica o

documento:

Investigar e estabelecer conjecturas a respeito de diferentes conceitos e propriedades
matematicas, empregando estratégias e recursos, como observacdo de padrdes,
experimentaces e diferentes tecnologias, identificando a necessidade, ou néo, de uma
demonstragdo cada vez mais formal na validacdo das referidas conjecturas (BRASIL,
2018, p. 531).
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Nas recomendac0es trazidas acerca dessa competéncia, existe a proposta de formulagéo
de conjecturas baseadas em investigagdes e em outros meios empiricos, que seriam validadas
teoricamente, o que incluiria a demonstracdo de algumas proposicfes. Percebemos, dessa
forma, que a BNCC apresenta, na contemporaneidade, maior aproximacao dos pressupostos
segundo os quais as demonstragdes devem ser introduzidas a partir das experiéncias objetivas
dos sujeitos com os objetos matematicos e tornar-se mais refinada de acordo com o avango na
aprendizagem. Ainda no mesmo sentido, Menezes (1959) tem seu artigo baseado na aplicacédo
das ideias didaticas propostas no artigo de Rodrigues (1958): além da aplicacdo, a autora
apresenta um plano de curso realizando algumas observacdes que ampliam as ideias de
Rodrigues (1959). A autora defende o emprego ou a aplicacdo de teoremas e postulados
somente quando necessario e quando o aluno tiver vivenciado a experiéncia de tracar, construir
e analisar variadas formas geométricas, defendendo os valores que devem ser almejados quanto

a0 Seu ensino:

a) Valor pratico - Conhecimento das formas e formulas geométricas mais
comuns que permitam a compreenséo e solugdo de inimeras situagdes problematicas
da Vida diéria;

b) Valor prético circunstancial — O conhecimento da Geometria é basico para
outros estudos : Fisica, Astronomia, Arquitetura etc. e para artes plasticas Desenho
(perspectiva, proje¢des, simetria, propor¢des), Pintura e Escultura;

c) Geometria e a natureza — O estudo da natureza leva a pensar medir,
comparar, A Geometria nasceu da necessidade de medir a terra corno seu nome
mesmo indica, desenvolveram-se, juntamente com a Geometria, outros ramos da
Matematica no estudo das formas e na formagdo matematica das relagdes quantitativas
da natureza. A natureza é tdo quantitativa que a Fisica e a Astronomia tém, em sua
fase tedrica, carater essencialmente matematico, o que também acontece em certos
capitulos da Quimica e da Biologia;

d) Geometria como modo de pensamento - porém todos os fatos anteriores
ndo justificam cabalmente o ensino da Geometria. O seu maior- valor consiste em
levar a empregar, de modo tipico, claro e simples; algumas formas de pensamento que
sdo da maior importancia para todos;

e) Certeza - Na Matematica e, na Geometria, ha pontos de vistas diferentes,
nem possibilidades de discussdo em torno de uma verdade (sempre verdadeira no
tempo e no espaco). As diferentes escolas de pensamento se harmonizam e
completam. N&o sdo antagonicas. Suas conclusBes ou sdo verdadeiras ou ndo séo;

f) Simplicidade - A Geometria como ciéncia, comeca por um reduzido
nimero e postulados simples e, passo a passo, atinge questdes mais complicadas. A
Matematica permite uma gradagdo quase perfeita de dificuldades e estas s6 devem
aparecer diante dos alunos quando estes puderem enfrenta-las;

g) Aplicabilidade - A possibilidade de aplicar a habilidade adquirida.

h) Outros valores - Utiliza e permite desenvolver a capacidade de:

1- Generalizar seus conceitos, resultados e combinar 0s mesmos;

2- Formar e usar uma linguagem simbdlica;

3- Desenvolver trabalho cientifico até chegar a forma acabada;

4- Autocritica;

5- Descobertas proprias;

6- Aquisicao de senso estético (MENEZES, 1959, p. 67).
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Os valores supracitados fazem parte tanto dos objetivos imediatos, que solicitam que o
estudante realize operacGes e solucione problemas, como dos objetivos mediatos, a exemplo
dos itens 3 e 4 dos valores expostos na alinea h.

De outro ponto de vista, em seu artigo, Sangiorgi (1960) traz uma critica ao modelo de
ensino da Geometria Euclidiana e sugere que, no ensino secundario, seria necessario a
introducdo de novas geometrias a fim de tornar o estudante ainda mais critico e reflexivo. O
autor também justifica que a geometria plana, como estudada a partir de Euclides nao deve ser
descartada, mas defende que é mais justificado o ensino de uma geometria que dé conta de
indagagdes sobre um mundo esférico no qual vivemos.

Sangiorgi(1960) destaca os estudos das geometrias ndo euclidianas realizados por
Lobatchevsky®®, Reimann® e Gauss*. Afirma que seria estranho para 0s ginasianos se
depararem com a afirmacéo de que a soma dos angulos internos de um triangulo é inferior a
soma de dois angulos retos, quando ja estdo habituados com a demonstracdo que essa soma dos
angulos internos de um triangulo é sempre igual as 180°. Sugere que o estudo de outras
geometrias seria essencial para novas reflexdes e descobertas por parte dos estudantes.

Por fim, temos os dois artigos, Provas Parciais de Matematica (1958) e Analises de
Provas Parciais de Matematica (1960) que tém imbricacdes com o ensino, aprendizagem e com
contetdo. Optamos por trazer esses artigos para essa se¢do de contetidos pois eles nos fornecem
sobretudo vestigios de quais eram os contetdos abordados e cobrados pelos professores.

O artigo Provas Parciais de Matematica (1958) é um relatério realizado por uma
comissdo de professores designados pela inspetoria seccional de Fortaleza e abrange diversos
ginasios e colégios do Ceard, como o proprio relatorio destaca.

A comissdo analisou 328 provas aplicadas, sendo 97 na primeira série, 93 na segunda e
72 e 66 provas nas terceiras e quartas séries, respectivamente. A comissdo, ao analisar essas
provas, apresenta algumas conclusdes que apresentamos no quadro 8

Quadro 8 - Conclus6es do relatorio de escolas do Ceara em 1958

12 Série Ginasial
67 professores conseguiram ministrar, a seus alunos da 12 série, as unidades, primeira e
segunda do programa (até m.d.c. e m.m.c.);

24 professores foram além: viram até as fracGes ordinérias;

6 professores chegaram Gltima unidade do programa, ou seja: Sistema legal de medidas, com
areas das figuras planas e volumes dos s6lidos geométricos;

39 Nikolai Ivanovich Lobachevsky (1792-1856)
40 Georg Friedrich Bernhard Riemann (1826 -1866)
41 Johann Carl Friedrich Gauss (1777 - 1855)
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Comentarios gerais da comissdo sobre os contetdos aplicados na 12 série

COMENTARIO Achamos que o programa da 12 série é bastante extenso e ndo vemos
possibilidade de um professor desenvolvé-lo em apenas 3 meses e meio de aulas, que é o
tempo letivo do primeiro semestre. Temos ouvido, inclusive, comentarios e queixas de
nossos colegas sobre a dificuldade de ver todo o programa da série durante um ano letivo
inteiro, mesmo com quatro aulas semanais que é o caso geral observado em nossos ginasios
e colégios. Ndo podemos, pois compreender como conseguiram esses seis mestres vé-lo, em
apenas 3 meses e meio. Acreditamos que houve exagero.

22 Série Ginasial

46 professores passaram da primeira unidade do programa. Chegaram até o calculo
aritmético dos radicais;

42 professores chegaram as expressdes algébricas: valor numérico, classificacdo, operacdes
e fatoracao;

4 professares incluiram pontos do programa da 12 série ginasial;

1 professor chegou a ultima unidade do programa: equacGes do 1° grau com uma e duas
incdgnitas, inclusive a resolucdo de problemas também do 1° grau!

Comentarios gerais da comisséo sobre os contetidos trabalhados na 22 série

COMENTARIO * Achamos que os primeiros 46 professores perderam muito tempo com a
primeira unidade do programa. Talvez se tenham demorado mais tempo do que o necessario
no ensino de: poténcias, raiz quadrada, raiz cubica e calculo aritmético dos radicais.
Queremos, nesta oportunidade, lembrar que os professores de Matematica de Fortaleza,
reunidos recentemente em um Seminario, deliberaram considerar, como pontos capitais do
programa da 22 série, as expressdes algébricas e equacdes do 1° grau.

Recomendou-se ainda que a primeira unidade — Poténcias e Raizes devia ser resumida e que
araiz cubica poderia deixar de ser ministrada. Com isto queremos sugerir que os professores
ndo se devem estender muito sobre a primeira unidade, com prejuizo da segunda e da terceira,
consideradas mais importantes.

Né&o podemos silenciar sobre o fato de um professor ter chegado ao fim do programa apenas
neste primeiro semestre, Houve exagero, ndo ha duvida, pois o programa da 22 série é dos
mais extensos do curso ginasial e cremos que séo necessarias 4 ou 5 aulas semanais para que
se possa desenvolvé-lo todo em um ano.

3?2 Série Ginasial

33 professores ndo passaram primeira unidade do programa: razdes e propor¢des com suas
aplicacOes-regra de trés, percentagem e juros.

22 professores incluiram, em seus pontos, programa da 22 série ginasial, sendo que alguns
ficaram somente com o programa da série anterior;

17 professores chegaram a iniciar o ensino da Geometria, indo até a teoria das paralelas;

1 chegou até a semelhanca de tridangulos, um dos ultimos itens do programa, o que néo
deixa de ser um exagero.

Comentarios gerais da comisséo sobre os contetdos trabalhados na 32 série

COMENTARIO - Novamente queremos lembrar que, no referido Seminario dos professores
de Matematica, ficou assentado que nos professores ndo devemos nos demorar muito no
estudo das proporcdes e suas aplicacfes. Devemos, isto sim, dar mais importancia ensino da
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Geometria, infelizmente t&o descuidado em nossos ginasios e colégios. Realmente, é comum
ouvirem-se de estudantes, ex-alunos e até de professores de Matematica, afirmacdes como
esta: "Em minha vida de estudante nunca estudei Geometria porque os professores nunca me
ensinaram tal coisa.” Por isto é que sugerimos aos nossos colegas demorar pouco tempo no
ensino das proporcOes, divisdo proporcional, regra de trés, porcentagem e juros e dar mais
atencdo ao ensino da Geometria.

42 Série Ginasial

31 professores chegaram apenas ao fim da primeira unidade: equacdes, trindbmio e
inequacg0es do 2° grau, etc.;

5 professores foram até a Geometria, com relag6es métricas nos triangulos;
15 professores ministraram pontos da 32 série, exclusivamente uns e outros nao;
9 professores ficaram com o programa da 22 série do curso Ginasial;

Comentérios gerais da comissdo sobre os conteudos trabalhados na 42 série

COMENTARIO - Queremos, mais uma vez, recomendar todo cuidado com o programa de
Geometria, recomendacdo esta que ndo é somente nossa, mas também do Seminario dos
professares de Matematica do Ceara.

Deixamos para comentar aqui o fato de varios professores das diversas séries do curso
ginasial terem ministrado aulas das séries anteriores. O fato justifica-se até certo ponto.
realidade, um professor que acompanha seus alunos da 1% a 42 ou 32 séries do curso, tem
obrigacdo de retomar o programa do ponto onde deixou no ano anterior, a fim de ndo quebrar
a unidade da disciplina. O encadeamento logico das diversas unidades do programa de
Matematica é preciso ser mantido . Se acontece que o professor ndo acompanha seus alunos
na série seguinte, cumpre-lhe procurar o seu seguidor (professor sucessor) e dizer para ele
em que ponto deixou o0 programa da série antecedente. O novo professor tem obrigacdo de
retomar o programa do ponto indicado. Entretanto, ndo podemaos justificar que professores,
na 42 série ginasial, estejam ministrando a seus alunos programas da 22 série! E o que foi feito
na 3% série? E o que seré destes alunos quando terminarem o 1° ciclo do curso secundario?

Fonte: adaptado de BRASIL, 1958, p. 68-70

Por meio dos comentarios realizados a partir das avaliagdes aplicadas aos alunos do

estado do Ceard por essa comissao de professores, podemos inferir que a época havia um
descompasso muito grande entre 0s contetdos que faziam parte do programa oficial e o que era
efetivamente abordado em questdo de conteddo. O mesmo problema foi apontado pela
comissédo designada para redigir o relatério do estado do Espirito Santo, (BRASIL 1960, p. 78),
em que se lé: “embora alguns professores tenham executado 0s programas nos seus pontos
essenciais, a maioria no entanto, ndo alcangou 0 mesmo éxito tendo sido encontrados pontos
abrangendo cerca de 1/3, 1/4 e até mesmo 1/5 do programa”.

Outro ponto que se destaca desse Ultimo relatorio de anélise das provas é a recomendacao
de elaboracdo de questbes que apelassem mais para 0 raciocinio que para a simples
memorizagdo, demonstrando uma preocupagao com a apreensdo dos conhecimentos por parte

do aluno e ndo com a formagé&o de um aluno repetidor de regras e teoremas. Para isso, textos da
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CADES indicavam aos professores 0s mais variados recursos e sdo desses recursos didaticos

que categorizamos como tecnoldgicos que tratamos na proxima secao.

4.5  Artigos sobre tecnologias no ensino de matematica

Nesta secdo, tratamos de artigos relacionados as tecnologias educacionais. Para isso,
entendemos a necessidade de apontar sobre qual abordagem tecnoldgica estamos tratando.

Em termos etimoldgicos, a palavra tecnologia tem sua origem na palavra grega téchne,
cujo significado geral e aproximado pode ser “arte ou destreza”; o termo logos, de mesma
origem, pode ser interpretado como “tratado, palavra ou estudo”, ou, em termos mais gerais,
“conhecimento”.

Em termos conceituais, para Oliveira (2007), “o conceito de tecnologia abarca, entéo,
as ideias relativas a técnica, em um contexto de aprofundamento teorico-pratico que afeta o
modo de vida das pessoas e a propria estrutura da sociedade em uma época” (p. 74). O mesmo
autor escreve, valendo-se das observagoes de Kenski:

a vida cotidiana traz uma série de ferramentas tecnoldgicas, como livros, canetas,
sabonetes, entre outros, ¢ “quando falamos da maneira como utilizamos cada
ferramenta para realizar determinada ac&o, referimo-nos a técnica. A tecnologia é
0 conjunto de tudo isso: as ferramentas e as técnicas que correspondem aos usos
que lhes destinamos, em cada época” (KENSKI apud OLIVEIRA, 2007, p. 74).

Seguindo essa linha de pensamento, entendemos que tecnologias ndo sdo apenas
recursos digitais ou eletrénicos, como calculadoras, computadores, celulares e softwares: apesar
desses itens serem partes do grupo de tecnologias utilizadas na educacgéo, ndo sdo os Unicos. De
acordo com Oliveira (2018), podem ser vistas como tecnologias todos os recursos advindos de
meios digitais ou ndo, o que inclui instrumentos de desenho, giz, lousa, compasso, régua e
outras ferramentas vistas como “tradicionais”. O autor também indica que tecnologias de
diferentes tipos e naturezas podem ser usadas em conjunto, mediante planejamento, em um
processo que chama de convergéncia.

De fato, Oliveira (2018) baseia suas afirmacfes em Lévy (1993), que defende a
oralidade e a escrita como tecnologias intelectuais, as quais se soma a informatica como
terceiro elemento desse conjunto. Além disso, para o autor francés, as distintas tecnologias
intelectuais ndo se substituem umas em relacdo as outras, mas operam redefinicoes, da oralidade
a informatica, passando pela escrita.

Ainda nesse sentido, o que chamamos genericamente de material didatico pode ser visto
como tecnologia, principalmente se considerarmos como elementos dessa natureza 0s

instrumentos de uso em sala de aula para apoio a escrita e o livro, por exemplo. De fato, 0 uso
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de acessorios ou de material didatico, no entendimento de Bezerra (1958), seriam recursos que
atraem a atencdo do aluno e se constituem como ferramentas motivadoras que incentivam o
aluno a entender melhor o conceito trabalhado em dada atividade. Percebe-se, nesse artigo,
ligado as recomendac6es da CADES, que o uso de recursos diversos era uma das preocupacoes
desse movimento. Obviamente, a época, esses instrumentos estavam ligados a tecnologias
diferentes das disponiveis nas primeiras décadas do século XXI. Para ilustrar que os autores
tratavam material didatico também como tecnologias, autor é importante destacar a seguinte
observacao:

O termo ‘acessorio de ensino' ou ‘material didatico' € usado por uns como todo e
qualquer acessério material usado pelo professor (quadro negro, giz, apagador,
livro-texto, cadernos, instrumentos ou ferramentas); outros, entretanto, incluem
nessa denominacgdo acessorios materiais especiais (filmes, discos, diapositivos* e
diafilmes®, imitacOes, quadros murais, figuras e modelos) (BEZERRA, 1958, p.
73)

Percebemos a divisdo realizada entre os acessorios de uso comum e os chamados
“especiais”, recursos englobados em tecnologias que permitiam a exibicdo de imagens, slides e
filmes. Apesar de Bezerra ser o autor que tratava com mais frequéncia desse tema na RES,
outros autores, como Silveira (1961), em seu artigo “O Ensino da Matemética Por Caminhos
Concretos ” e Tahan (s/d)*, com o artigo “O Método do Laboratério Em Matematica ”, tratam
da importancia do uso de acessorios, materiais didaticos ou recursos tecnolégicos como suporte
de ensino, diretamente ligados a disciplina de Matematica.

Silveira (1961) relata uma experiéncia com alunos do Ensino Secundario na qual
solicitava que os alunos elaborassem apresentacdes sobre o teorema sugerido, "os angulos
contiguos a mesma base de um trapézio isésceles sdo iguais”. O aluno deveria realizar “uma
apresentagdo convincente e racional do teorema”. utilizando material confeccionado por ele
mesmo. A autora relata o resultado:

Para minha surpresa, no outro dia, 0 mesmo teorema foi apresentado em madeira,
couro, cartolina e até em vidro, com os angulos esmaltados de cores e destacaveis
por um sistema de preguinhos, para serem superpostos sobre 0s seus iguais, 0
trabalho de construcdo facilmente destacado pelo uso de cores diferentes, e mais
todos os trabalhos devidamente equipados de maneira a facilitar o segurar para
expor (SILVEIRA, 1961, p. 78).

A autora afirma, em seu artigo, que os alunos obtiveram ganhos na aprendizagem,

reforcando que os adolescentes deveriam ser chamados a participar de maneira ativa da aula,

42 Slides ou transparéncias com imagens estaticas, geralmente coloridas.

43 Diafilme é uma série de diapositivos reunidos numa mesma tira de filme de 35 mm. A projecéo dos
diapositivos é acompanhada de musica e texto sincronicamente gravados em disco (em inglés, slide sound).

44 Essa revista ndo traz indicacdo da data de publicag&o.
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construindo os conceitos e socializando com os demais membros da sala. Além disso, a autora
revela que esse passo deu inicio & montagem de um laboratorio para estudos de Matematica no
Coleégio. Essas orientacdes tinham carater inovador para a época e guardam alguma correlacao
com orientacdes presentes na BNCC (2018), que indicam o valor das atividades realizadas a
partir das trocas entre os pares e 0 incentivo a autonomia dos aprendizes. De fato, ao preconizar
uma educagao integral (p. 14), o documento indica uma proposta que busca “aplicar
conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para tomar decisdes, ser proativo para
identificar os dados de uma situacéo e buscar solugdes, conviver e aprender com as diferencas
e as diversidades” (BRASIL, 2018, p. 14).

De modo geral, o exame dos artigos patrocinados pela CADES indica que eles tratavam
de diversos assuntos e tinham preocupacdes em ndo SO apresentar op¢des, mas sugerir usos
efetivos do contedo em destaque; alguns artigos se articulavam e faziam referéncias ou
complementavam artigos anteriores, como, por exemplo, no caso do artigo de Tahan (s/d), O
Método do Laboratério em Matematica, no qual o autor trata da montagem e da utilizagéo de
um laboratério de Matemaética. De maneira mais especifica, o artigo de Tahan aponta 76 itens,
0s quais, segundo o autor, sdo suficientes para a montagem de um laboratério de estudos de
Matematica: sdo sugestdes que incluem a composicao do espaco fisico, sua mobilia e recursos
didaticos diversos. Entre os itens sugeridos, constam desde representacfes de curvas, sélidos
geométricos, mecanismos para a reproducdo de solidos de revolugdo e réplicas de animais que
tenham alguma relacdo com objetos matematicos. Tahan orienta que as representacdes e
mecanismos sejam confeccionados em materiais diferentes, como plastico, madeira, arame ou
cartolinas, sob visdes diferentes e com diferentes finalidades pedagdgicas.

Alem disso, o artigo ndo se limita a elencar itens para o laboratdrio, mas discorre sobre
as técnicas que auxiliariam no sucesso em seu uso. Segundo Tahan, o laboratorio deve fazer
parte de um projeto educacional e envolver a¢des conjuntas com o diretor e outros professores
do colégio. O autor destaca, em suas orientacdes, que seria fundamental motivar e envolver os
alunos nesse processo, ao ponto de que os proprios alunos, em algum momento, ficariam
encarregados de manter, ampliar e aperfeicoar o laboratorio de Matematica. Do mesmo modo,
o0 auxilio do professor de artes seria importante, no sentido de trazer colaborag¢6es na confecgéo
de novas pecas por parte dos alunos como gravuras, graficos e outro trabalhos que envolveriam
técnicas de desenho, pintura ou similares. A ideia seria a de dialogar com professores de outras
disciplinas, de modo que utilizassem esse espaco, criando temas interdisciplinares — para isso,
alias, 0 autor sugeria algumas atividades, que envolveriam, por exemplo, a criacdo de um clube

de Matematica e uma publicacdo mensal elaborada por esse clube, destinada a informar sobre
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0 nome de doadores ou a descri¢do de componentes de trabalho, em grupo ou individuais, cujas
producgdes passariam a compor o acervo do laboratorio, além da descri¢do de novas aquisicoes
de obras relacionadas a Matematica, divulgacdo de torneios, divulgacdo de curiosidades
Matematicas, sugestdes de filmes, indicagcdes sobre novos recursos audiovisuais para 0 ensino
e aprendizagem da Matematica, entre outras possibilidades.

As orientacGes se mostram mais atuais quando o autor justifica o uso do método do
laboratdrio para o ensino de Matematica:

Esses recursos, aliados ao método heuristico, permitem a experimentacdo e
auxiliam a self-discovery, além de concorrerem para dar vivacidade e interesse ao
ensino e um certo apoio concreto e, talvez, um tanto divertido, ao raciocinio do
adolescente, ajudando-o a galgar, 0 mais suave- mente possivel, a ingreme rampa
da abstracdo matematica” (TAHAN, 19?, p. 79)

Além de sugerir o método de ensino heuristico, o autor deixa clara a preocupacdo com
a autodescoberta (self discovery) dos conceitos matematicos por parte dos alunos e que esse
processo poderia ser vivo, ativo e até divertido.

Na BNCC (2018), existe a recomendacdo de que atividades investigativas, tipicas do
ambiente mencionado, sejam levadas a efeito na escola:

Para tanto, é imprescindivel que eles [os alunos] sejam progressivamente
estimulados e apoiados no planejamento e na realizacdo cooperativa de atividades
investigativas, bem como no compartilhamento dos resultados dessas
investigacOes. 1sso ndo significa realizar atividades seguindo, necessariamente, um
conjunto de etapas predefinidas, tampouco se restringir a mera manipulacdo de
objetos ou realizacdo de experimentos em laboratorio (BRASIL, 2018, p. 322).

Ainda que a recomendacdo do documento orientador indique que as atividades
extravasem os ambientes controlados, isso ndo significa que esses espacos nao possam existir
no ambito do ensino de matematica: a sugestdo vai no sentido de que as experiéncias sejam
mais abertas e cooperativas, além de, como na proposta da CADES, possam ser compartilhadas.
O foco do laboratério, indicado por Tahan, repousa no uso e manipulacdo de instrumentos
tecnoldgicos disponiveis a época. Essa também € uma indicagdo que se encontra na BNCC, ou
seja, explorar as possibilidades abertas pelas tecnologias existentes nesse periodo que
compreende a segunda década do século XXI. Nas competéncias gerais da Educacao Basica,
entre outros pontos, indica 0 documento:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas préaticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida
pessoal e coletiva (BRASIL, 2019, p. 9)

Os diferentes cenérios, entretanto, tém peso significativo quando confrontados. As

tecnologias digitais e as redes trazem diversas possibilidades. Sdo disponibilizados dados em
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uma quantidade inimaginavel e em um contexto de significacdes esparsas, dubias, cabendo o
uso de critica, interpretacdo e o apelo ao conhecimento cientifico, sendo esse aspecto reflexivo
uma tarefa que cabe tanto aos professores quanto aos alunos. A importancia do emprego de
meios tecnoldgicos aparecia destacada nas duas propostas, mas as caracteristicas das
tecnologias contemporaneas indicam papeis diferentes para os agentes humanos e para a propria
escola, considerando, também, o espagco ampliado pelo rizoma da Internet e, em especial, das
redes sociais. Sendo assim,

H& que se considerar, ainda, que a cultura digital tem promovido mudangas sociais
significativas nas sociedades contemporaneas. Em decorréncia do avanco e da
multiplicacdo das tecnologias de informagéo e comunicagédo e do crescente acesso
a elas pela maior disponibilidade de computadores, telefones celulares, tablets e
afins, os estudantes estdo dinamicamente inseridos nessa cultura, ndo somente
como consumidores. Os jovens tém se engajado cada vez mais como protagonistas
da cultura digital, envolvendo-se diretamente em novas formas de interacéo
multimidiatica e multimodal e de atuacdo social em rede, que se realizam de modo
cada vez mais &gil. Por sua vez, essa cultura também apresenta forte apelo
emocional e induz ao imediatismo de respostas e a efemeridade das informacdes,
privilegiando analises superficiais e 0 uso de imagens e formas de expressdo mais
sintéticas, diferentes dos modos de dizer e argumentar caracteristicos da vida
escolar. Todo esse quadro impde a escola desafios ao cumprimento do seu papel
em relagdo a formag#o das novas geragdes. E importante que a institui¢ao escolar
preserve seu compromisso de estimular a reflexdo e a analise aprofundada e
contribua para o desenvolvimento, no estudante, de uma atitude critica em relagdo
ao conteudo e a multiplicidade de ofertas midiaticas e digitais. Contudo, também é
imprescindivel que a escola compreenda e incorpore mais as novas linguagens e
seus modos de funcionamento, desvendando possibilidades de comunicacéao (e de
manipulacdo), e que eduque para usos mais democraticos das tecnologias e para
uma participagcdo mais consciente na cultura digital. Ao aproveitar o potencial de
comunicagao do universo digital, a escola pode instituir novos modos de promover
a aprendizagem, a interacdo e o compartilhnamento de significados entre professores
e estudantes (BRASIL, 2019, p.61).

Outra possibilidade, no campo da didatica, é aberta a partir do entendimento que as
tecnologias sdo mais um elemento importante em um conjunto de fatores que envolve, também,
em termos integrados, os contetdos especificos das disciplinas a serem trabalhadas no contexto
escolar. Em matematica, na BNCC, as cinco unidades tematicas (numeros; algebra; geometria;
grandezas e medidas; probabilidade e estatistica) preveem o emprego intensivo de tecnologias
informaticas/digitais, envolvendo softwares especificos, como o0s dindmicos de
geometria/matematica (GeoGebra, por exemplo) e as planilhas eletrénicas, bem como
equipamentos diversificados (calculadoras, celulares, tablets, computadores pessoais). Nas
propostas da CADES, estdo presentes as abordagens laboratoriais, com artefatos manipulaveis
montados a partir dos materiais disponiveis. Em ambos 0s casos, existe o convite a reflexdo, a
interdisciplinaridade e ao desenvolvimento da autonomia, levando em conta estratégias que

estimulam a interacéo com os pares, a participacao ativa e o desenvolvimento de procedimentos
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investigativos relacionados aos fendmenos do cotidiano e as frentes matematicas em estudo.
Em sua argumentacdo, Oliveira (2018) menciona que as diferentes abordagens que buscam a
participacdo critica e reflexiva podem ser planejadas por meio de estratégias didaticas que
envolvam a tecnologias e a fluéncia das pessoas em relacédo a elas, considerando a possibilidade
que se aprenda matematica em ambientes investigativos nos quais esses artefatos sdo usados
em regime de convergéncia.

No préximo capitulo trouxemos objetivos da CADES em relacdo as expectativas em

relacdo a formacéo e atuacdo dos professores.
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5. A CADES E A PROPOSTA DE UM “NOVO MODELO DE PROFESSOR”

Miranda e Garnica (2019, p.12) ressaltam que os livros da CADES “tratavam das
disciplinas a serem ensinadas, do que se esperava do professor, e amparavam metodoldgica e
didaticamente a conducéo das aulas”. Por meio da andlise dos artigos da RES relacionados com
a Educacdo Matematica € possivel perceber a mesma tendéncia e a ndo priorizacao dos objetos
Matematicos em si, mas das estratégias de ensino ou de aprendizagem, tendo o professor como

motivador e o aluno como foco do processo.

Sobre quem deveria ser o professor secundario, como deveria agir e se portar
em sala e fora dela, também sdo varias as recomendacdes. O docente era visto
como o principal agente motivacional, ndo tendo mais como Unico papel
apresentar o contetdo. Nesse periodo, 0 aluno passou a ser o principal foco do
ensino, diante disso, ndo bastava que o professor dominasse o conteudo,
precisava saber trabalhar com os adolescentes, conhecendo sua biologia e
psicologia, além de aspectos educacionais gerais e suas técnicas (Ebert, 195-
?), de modo a desenvolver nos alunos habilidades e interesses que lhes
permitiriam melhor adaptacéo & sociedade, intervindo na formagdo de suas
personalidades (MIRANDA; GARNICA, 2019, p. 12)

Encontramos paralelos nas recomendacdes na BNC-Formacdo (2019) que institui
diretrizes para os cursos de formacao de professores e elenca competéncias gerais e especificas
para a formacdo do profissional da educagdo. Entre as competéncias gerais, destacam-se as
indicadas no quadro 9, as quais também apontam papeis que excedem a tarefa de transmitir
conhecimentos, no sentido de colocarem uma visdo ampliada sobre a atuacdo do professor,
assim como ocorre com as competéncias mencionadas por Miranda e Garnica (2019):

Quadro 9 — Competéncias desejveis nos professores segundo a BNC-F

Valorizar e incentivar as diversas manifestagdes artisticas e culturais, tanto locais quanto mundiais, e a
participagdo em praticas diversificadas da producéo artistico cultural para que o estudante possa ampliar
seu repertorio cultural.

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salde fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade
humana, reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas,
desenvolver o autoconhecimento e o autocuidado nos estudantes.

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e
promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valoriza¢do da diversidade
de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos
de qualquer natureza, para promover ambiente colaborativo nos locais de aprendizagem.

Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia,
a abertura a diferentes opinibes e concepcdes pedagdgicas, tomando decisdes com base em principios
éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios, para que o ambiente de aprendizagem possa
refletir esses valores.

Fonte: BNC-Formacéo (2019)

Estas competéncias gerais sdo diretamente relacionadas com as expectativas de

competéncias exigidas dos alunos na formacdo bésica. Desta forma, a correlagcdo parece
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bastante direta, pois sendo o professor o responsavel pelo auxilio dos alunos na constitui¢do
dessas competéncias, ele mesmo deve conhecé-las e exercé-las. Além disso, deve ser capaz de
organizar, criar e fornecer condi¢des para que o aluno consiga realizar essas possibilidades.
Além das competéncias gerais, a BNC—Formacdo elenca competéncias especificas
organizadas em trés dimensOes, a saber: conhecimento profissional, pratica profissional e
engajamento profissional. Tais competéncias possuem subitens, os quais, também, tém outros
desdobramentos. O quadro 10 mostra as trés dimensfes de competéncias e alguns de seus

desdobramentos.

Quadro 10 — Competéncias especificas dos docentes sem seus desdobramentos

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

1. Conhecimento Profissional 2. Prética Profissional 3. Engajamento Profissional
1.1 Dominar os objetos de conhecimento 2.1 Planejar as acOes de_ensino 3.1 ,Co_mprometer—s_e como
e saber como ensind-los que resultem em efetivas préprio des_en_volwmento
aprendizagens profissional

3.2 Comprometer-se com a

1.2 Demonstrar conhecimento sobre os | 2.2 Criar e saber gerir ambientes aprendizagem dos estudantes e
estudantes e como eles aprendem de aprendizagem colocar em prética o principio de

que todos sdo capazes de aprender

3.3 Participar do Projeto
Pedagdgico da escola e da
construgéo dos valores
democréticos

2.3 Avaliar o desenvolvimento
1.3 Reconhecer os contextos do educando, a aprendizagem e
0 ensino

2.4 Conduzir as praticas 3.4 Engajar-se, profissionalmente,

1.4 Conhecer a estrutura e a governancga pedagogicas dos objetos i
. LI . . com as familias e com a
dos sistemas educacionais conhecimento, competéncias e .
. comunidade
habilidades

Fonte: BNC-Formacéo (2019)

Estas competéncias especificas estdo coerentemente atreladas as gerais, mas carregam
particularidades inerentes a pratica docente, em uma relagdo dialética, ndo obedecendo a um
encadeamento rigido, ainda que se completem e se autoalimentem.

A competéncia especifica 1.1, por exemplo, trata de um item bastante especifico,
dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los; entretanto, em um exemplo da
correlagdo com os objetivos gerais que mencionamos, dominar os objetos de conhecimento,
representados por saberes e conteido a serem ensinados, como exemplificados no quadro, ndo
é o suficiente: a isso o professor deve aliar conhecimentos de como ensinar os referidos objetos,
consciente da necessidade de transpor os objetos originais por meio de transformagoes
adaptativas que os tornem objetos de ensino, efetivamente (Chevallard, 1991).

Na unidade 11 do Livro Apostilas Didaticas da Matematica (1959), Julio César de Melo
e Souza adverte sobre os danos a longo prazo que o professor sem conhecimento de

metodologias de ensino pode causar ao estudante:
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No caso do Mau Professor, a Matematica se apresenta desvirtuada. O
estudante neste caso toma completa ojeriza, verdadeiro horror pela
Matematica, pelos métodos matematicos, pelos problemas e figuras da
Matematica. Esse estudante mal conseguird fixar algumas regras, e da
Matematica tirard o suficiente para passar no exame e ficar livre da ciéncia
que, para ele, é detestavel (SOUZA, 1959, p. 42).

No livro Didatica Especial da Matematica (1957), Manoel Jairo Bezerra, ainda
discorrendo de maneira acerca das competéncias para ensinar, elabora um discurso no mesmo
sentido dos aqui ja mencionados e ressalta que até mesmo os “bons professores” devem
dispender grande esfor¢o para o ensino de Matematica:

O ensino da Matematica na Escola Secundéria € uma tarefa que, se seriamente
empreendida, exigira os melhores esforcos dos melhores professores. Requer
mais do que um perfeito conhecimento da matéria, apesar dessa condicao ser
"sine qua non". Exige uma ampla perspectiva do campo da Matemaética, bem
como uma exata compreensdo do lugar e da importancia que ela ocupa no
esquema da formacéo geral do educando. Demanda habilidade nas técnicas de
ensinar cada unidade ou aspecto da matéria, no desenvolvimento de conceitos
gerais, na coordenagdo e articulacdo entre generalizacfes e suas aplicaces,
no discernimento entre o essencial e 0 que € indispensavel dentro da matéria
a ser ensinada, no conhecimento da parte que deve ser acentuada e destacada
ou da que deve ser antecipada ou para a qual devem ser previstas dificuldades,
na revelagdo dos problemas que possam aparecer, no sentimento preciso da
natureza dessa dificuldades e no saber como ajudar seus alunos a evita-las ou
aplané-las. (BEZERRA, 1957, p. 23).

O autor destaca que o conhecimento do objeto de ensino é condicdao fundamental, mas
nédo deixa de abordar a importancia de o professor dominar outros aspectos, como entender o
nivel de aprofundamento que determinada turma necessita atingir em um determinado ponto da
matéria, entender a natureza das dificuldades que os alunos possam ter e tentar encontrar
recursos para evitar ou diminuir esses obstaculos. Também indica que o professor deve estar
preparado para compreender a importancia relativa de cada parte do programa de ensino,
destacando aquelas mais necessarias no contexto em que se apresenta. Essas atitudes citadas
por Bezerra apresentam correlagcdes com as competéncias 1.2 (demonstrar conhecimento sobre
o0s estudantes e como eles aprendem) e 2.1 (planejar as acdes de ensino que resultem em
efetivas aprendizagens), contidas na BNCC (2018).

Sob outro ponto de vista, para realizar o planejamento de agdes de ensino eficientes, é
necessario conhecer os alunos e os aspectos de aprendizagem caracteristicos do grupo, o que
leva o professor a se preocupar com as interac0es entre sua pratica e o planejamento das aulas,
incluindo outra competéncia especifica, a de numero 3.3, participar do projeto pedagogico da
escola e da construcéo dos valores democraticos. Depreende-se dai que o plano de ensino deve
ser baseado no projeto pedagdgico da escola, que, por sua vez, traz elementos para o professor

elaborar seu plano de aula.
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No que se refere a analise feita aqui, o plano do curso, no contexto recomendado pela
CADES, como indica Silva (1960), deve ser o resumo das atividades docentes e discentes
planejadas para todo ano letivo em relacdo a disciplina e turma especifica. Assim, seriam
questdes fundamentais do plano:

1) Os objetivos do ensino na série em questdo ponto;

2) Histdrico escolar dos alunos em geral e em especial relativo a matematica;
3) Os métodos e técnicas de ensino mais adequados aos assuntos que vao ser
estudados e a turma;

4) A coordenacdo com professores de matérias afins, verificando quais os
pontos de contato com o programa de matematica com 0s outros programas;
5) Os acessorios de ensino disponiveis;

6) O livro didatico a ser utilizado;

7) A distribuicdo do nimero disponivel de aulas pelos assuntos do programa;
8) O nimero de aulas disponivel para revisao dos assuntos mais importantes;
9) O tempo disponivel para verificacdo da aprendizagem;

10) As atividades extracurriculares. (SILVA, 1960, p. 24)

Esses tdpicos configurariam apenas um resumo de uma outra estrutura mais detalhada,
o plano de aula, ferramenta que era vista como essencial para os professores ingressantes e
menos experientes, ainda que ndo deixasse de ser necessaria aos mais experientes, que deveriam
sempre 0S rever e 0s reorganizar.

Sobre a importancia e aplicacdo do plano de aula, instrumento que atenderia as
competéncias 2.1 (planejar as a¢des de ensino que resultem em efetivas aprendizagens) e 2.2
(criar e saber gerir ambientes de aprendizagem), Chaves (1960, p. 87) argumenta que “[...] @
aula é a alma da eficiéncia do ensino e o plano de aula é a alma da aula”. Ceres (1959, p. 69)
ressalta que o plano de aula é, acima de tudo, uma atividade mais didatica que administrativa e
os reflexos desta atividade sdo percebidos na organizacdo da aula do professor, mas
principalmente na qualidade dela.

Bezerra (1957) e Chaves (1960) rebatem as correntes que ndo valorizam o plano de aula,
argumentando que ndo planejar é deixar a cargo do improviso uma das maiores
responsabilidades sociais que é a educacdo, o que prejudicaria profundamente o aluno; além
disso, defendem sua elaboracéo, argumentando que planejar uma aula é prever e conduzir
objetivos de aprendizagem.

Adicionalmente, Bezerra (1957) e Chaves (1960) orientam que um bom plano de aula
deveria sempre responder ou prever questdes como:

1) Qual é o assunto da aula?

2) Qual ¢ o trabalho e objetivo que se pretende executar?

3) Que métodos serdo usados?

4) Quais 0s acessorios de ensino, materiais didaticos serdo usados?
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5) Que tipos de testes serdo dados?

6) Quiais as referéncias?

7) Qual o assunto da proxima aula?

8) Como e quando seré feia a verificacdo de aprendizagem

9) Quiais tarefas devem ser designadas aos alunos durante a aula e para fora do periodo

de aula?

Outras questdes podem ser elaboradas, dependendo das caracteristicas da turma. Para
0s autores, ndo existem perguntas ou respostas prontas; todavia, utilizar o mesmo plano de aula
seria como usar a mesma receita medica para pacientes diferentes. Assim, de acordo com as
orientacOes percebidas nos textos da CADES, cada plano de aula deve ser elaborado em fungao
da turma especifica e deve ser reelaborado constantemente.

Os autores da CADES também apontam preocupacdes relativas ao professor. Souza
(1959) indica que essas inquietacbes acompanham o docente da disciplina de Matematica, e
categoriza, em forma de questdes, as reflexdes que sdo necessérias para o desempenho das

atividades docentes, argumentando que

Os multiplos e embaracosos problemas que se apresentam ao Professor de
Matematica, diante da classe, podem ser, no primeiro exame, desdobrados em quatro
grupos fundamentais. Nos delicados entrechoques da Didética, cada grupo podera ser
englobado numa pergunta. Eis, portanto, essas perguntas que enfeixam os aludidos
problemas: 1) A quem ensinar? 2) O que ensinar? 3) Como ensinar? 4) Para que
ensinar? (SOUZA, 1959, p. 35)

A questdo “a quem ensinar?” nao esté relacionada a escolha do grupo que devemos
ensinar, pois esse ja esta estabelecido pelo sistema de ensino. No caso especifico, o autor orienta
que cabe ao professor, quando esta diante do grupo de alunos a ele atribuido, perguntar-se ou
avaliar previamente se esse mesmo grupo “tem base suficiente para cumprir o programa
estipulado? Esta conveniente motivado? Apresenta alunos com necessidades especiais ou
aversdo a disciplina de Matematica?”.

Esses questionamentos por parte do professor, sobre conhecer os grupos de alunos, se
fazem presentes também na BNC-Formagdo (2019), em itens como “demonstrar conhecimento
sobre os estudantes e como eles aprendem” e “reconhecer os contextos de vida dos estudantes”.

Outro indicativo que a inquietagdo em relacdo ao aprendizado do aluno era um ponto
relevante para a CADES ¢ a citacdo sobre as Instrugdes Metodoldgicas do Colégio Pedro 1l
(IMC PII) apresentadas por Souza (1959) que também era professor dessa instituicao,

considerada referéncia e modelo a ser seguido pelos colégios no territério nacional:

Tenha-se sempre presente que 0 ensino ndo depende da matéria em si, mas,
principalmente, do aluno ao qual se ensina. Assim sendo, a reacdo da turma,
a sua maior ou menor rapidez de entendimento constituirdo para o Professor,
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os fatores decisivos que o aconselhardo a estender-se além dos limites
prescritos ou a reduzir o assunto nas partes em que julgar indicado. (SOUZA,
1959, p. 36).

Deixando clara a importancia de ensinar bem os pontos abordados, caberia ao professor

dosar a profundidade dessa abordagem, o que nos leva a segunda indagacdo do capitulo: o que
ensinar?

Segundo o autor, essa questdo esta ligada a questao anterior e 0 professor deveria ter a
sensibilidade de omitir ou acrescentar pontos no programa, ou, ainda, retomar pontos que ja
deveriam ter sido trabalhados, citando mais uma vez as Instrugdes Metodoldgicas do Colégio
Pedro Il: “O que importa nao é ensinar muito, mas ensinar bem, com orientacdo adequada,
evitando fatos e problemas puramente especulativos”. Estas orientagdes estdo alinhadas, de
certa forma, com a expectativas da didatica atual, quando se preocupa em nao aplicar problemas
meramente especulativos, problemas sem conexdo com o cotidiano do aluno, apenas para
cumprir pontos do programa da disciplina. Na BNC-Formacdo (BRASIL, 2019), a
recomendacao que parece bastante aderente as recomendacdes supramencionadas seria “adotar
um repertério diversificado de estratégias didatico-pedagogicas considerando a

heterogeneidade dos estudantes (contexto, caracteristicas e conhecimentos prévios)” (p. 19).
5.1 Metodologias de Ensino Sugeridas pela CADES

O terceiro questionamento geral trazido pelo autor (como ensinar?) acarreta alguns
questionamentos sobre quais metodologias empregar no ensino secundario; aqui, destacamos
as caracteristicas que a CADES procurava implantar nos cursos de formacdo de professores

guanto a escolha das metodologias de ensino:

Dever-se-a dar especial atencdo, principalmente no Curso Secundario, ao exato
significado dos termos empregados, fugindo-se, sempre, da pratica da simples
memorizagdo, que cansa e enfastia; do uso abusivo de defini¢des, em particular de
defini¢Ges descritivas 0 mais das vezes viciosas; e, ainda, do recurso de demonstraces
longas e pesadas que, ao invés de satisfazerem as necessidades logicas que comegam
a ser despertadas, as embotam e atrofiam. (SOUZA, 1959, p. 36)

Souza demonstra preocupag¢do com a maneira correta de apresentar a disciplina aos
alunos, enfatizando que o recurso de memorizacdo ndo deve ser encorajado.

Os autores da CADES, discorrem sobre 0 método de ensino, definido por Chaves (1960)
como “caminho para atingir a meta”; no caso da educacdo, nessa visdo, a meta seria a
aprendizagem eficiente por meio do método de ensino. Nesse sentido, 0 autor apresenta 0s
métodos considerados mais eficientes para cada situagdo, vinculando os objetivos de
aprendizagem diretamente a escolha do método a ser empregado. Assim, Chaves (1960) elenca

3 métodos de aprendizagem, considerando apenas o Ultimo como eficiente:
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1. Dominio da expressao sem a compreensao;

2. Compreensdo acompanhada do poder de expressao verbal;

3. Conhecimento autdnomo.

Na visdo do autor, na primeira abordagem, é suficiente exigir que o aluno seja capaz de
decorar férmulas, deducdes, defini¢Bes etc. Para a segunda, deve haver um ensino que leve o
aluno a deduzir, demonstrar, envolvendo as relacoes e a interdependéncia dos dados. A terceira
exige que o professor empregue um ou mais méetodos que conduzam o aluno a desenvolver a
capacidade de raciocinar, generalizar e empregar os conhecimentos matematicos indispensaveis
as situacBes que surjam na vida prética.

Pode-se relacionar essa perspectiva, apresentada por Chaves (1960), a algumas das
competéncias especificas de Matematica para o Ensino Fundamental contidas na BNCC
(BRASIL, 2018) — neste aspecto, seria desejavel segundo esse documento, entre outras, que 0
aluno “desenvolva o raciocinio l6gico, o espirito de investigacdo e a capacidade de produzir
argumentos convincentes, recorrendo aos conhecimentos matematicos para compreender e
atuar no mundo” (p. 267).

Bezerra (1959) adverte que € preciso ter clara a distingdo entre métodos, recursos e
procedimentos didaticos; esses Ultimos (procedimentos e recursos) podem ser empregados em
métodos distintos.

Chaves (1960) define, como métodos empregados na Matematica, o método sintético, o
analitico, o dedutivo, o indutivo, o socréatico, o heuristico, o experimental ativo ou de laboratério
e o socializado. Para o autor, existe 0 antagonismo dos métodos sintético e analitico, bem como
entre os métodos dedutivo e indutivo.

Segundo o autor, 0 método sintético comumente é utilizado em situagdes que envolvem
figuras geométricas para visualizacdo de caracteristicas ja conhecidas: para o aluno conseguir
perceber propriedades e relagcbes que ainda ndo foram apresentadas a ele, habitualmente o
professor passa a apresentar essas relacdes e 0 aluno passa a ter uma atitude passiva na aula.

Por outro lado, afirma que “0 método analitico é informal e experimental. Cada passo
tem sua raz&o de ser, e é o método empregado pelo investigador matematico. E, por conseguinte,
um importante método que deve ser empregado nas aulas de Matematica” (CHAVES, 1960, p.
29).

Em relacdo as abordagens dedutiva e dedutiva, o autor pondera que tambeém séo
diametralmente opostas, mas ndo excludentes e que a Matematica, em sua forma acabada, pode
ser considerada dedutiva, porém durante a elaboracéo de seus pressupostos é fundamentalmente

dedutiva. Assim, como pratica de ensino, o autor indica a forma indutiva, argumentando:
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Os alunos tém no geral muito mais interesse pelo processo indutivo do que
pelo dedutivo, pois, no primeiro caso, chegam a obter formulas, partindo de
suas experimentacdes praticas, como verdadeiros descobridores, enquanto no
segundo caso, o aluno desanima e alega que sozinho jamais teria chegado
aquela conclusédo (CHAVES, 1960, p. 30).

O autor ainda faz uma critica aos livros de Matematica que tratam os temas de forma
dedutiva, sempre institucionalizada por um unico caminho, e sugere que o professor apresente
outras formas de chegar nos mesmos resultados por caminhos indutivos para a explicacéo de
férmulas e teoremas.

Sobre 0 método socratico, que consiste, segundo Chaves (1960), em fazer perguntas em
sequéncia, induzindo o aluno a fornecer respostas negativas ou positivas para que, ao final, com
esse nimero de respostas fornecidas por ele mesmo, o professor consiga que ele comprove seu
discurso. O autor desaconselha esse método por entender que o aluno assume uma posicao
passiva, com pouca possibilidade de reter conhecimentos, apesar de ter que elaborar
pensamentos para as perguntas realizadas pelo professor.

O método heuristico aparece com frequéncia nas publicagdes da CADES; segundo
Chaves (1960), o nome desse método, que pode receber também status de processo didatico, é
derivado do verbo grego heurisko que significa “eu encontro”. Trata-se de um recurso que exige
gue os alunos tenham uma atitude ativa, de pesquisadores, e descubram por conta prépria com
a correta orientacdo do professor o que ja foi descoberto anteriormente pelos matematicos,
fornecendo aos alunos a possibilidade de instituir regras, criticar conceitos e dar defini¢cdes a
partir da descoberta.

Para Ceres (1959), o método heuristico € antagdnico em relacdo ao método dogmatico:
neste Ultimo, o “[...] aluno aprende antes de compreender ...”, enquanto no primeiro:

Deve-se compreender antes de aprender, tudo toma o aspecto de uma
descoberta. Cumpre procurar, redescobrir os teoremas, repensar as regras, 0
tempo ndo importa, o trabalho menos ainda. O erro ndo é mais que um
acidente, facilmente reparavel e até instrutivo visto ensinar o que ndo é
verdade. Um mestre ndo é sendo um homem, um guia quase um colega mais
experiente (MORAES, 1959, p. 95).

Silva (1960) considera que a metodologia heuristica € a mais indicada para direcionar
os procedimentos didaticos:

Pela propria natureza da ciéncia matematica, parece ser esse 0 método mais
adequado para o seu ensino. Bem conduzido, estimula e orienta o0 pensamento
I6gico do aluno e propicia a criacdo de uma mentalidade cientifica. Requer do
professor grande habilidade para orientar a pesquisa da verdade e exige
perspicécia para diagnosticar o ponto em que reside qualquer deficiéncia do
aluno a fim de prové-lo de condi¢bes necessarias para prosseguir no trabalho.
(SILVA, 1960, p. 40).
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Ainda que o método heuristico fosse o mais indicado pelos autores, segundo as
expectativas da CADES, havia, por parte deles, adverténcias de que uma sala numerosa e a ma
selecdo de procedimentos ou técnicas de ensino poderia levar o método a ndo corresponder ao
objetivo de ensino.

Em diversos pontos, as recomendagdes da BNCC indicam a necessidade de colocar o
aluno em situacOes nas quais 0 mesmo resolva problemas, investigue e faga descobertas
autbnomas com base em suas proprias buscas. Essa descoberta da necessidade do conhecimento
novo para dar conta dos novos cenarios que se apresentem pode ser percebido, por exemplo, no
seguinte trecho do documento: “para que aprofundem a nogdo de nimero, é importante coloca-
los [os alunos] diante de problemas, sobretudo os geométricos, nos quais 0s nUmeros racionais
ndo sdo suficientes para resolvé-los, de modo que eles reconhecam a necessidade de outros
nameros: os irracionais” (BRASIL, 2018, p. 269).

A proposta pela qual o aluno se transforma em um investigador, imitando o trabalho do
matematico na descoberta de respostas para proposicoes, € explorada na Teoria das Situagdes
Didaticas (TSD), elaborada desde a década de 1970 por Guy Brousseau e refinada ao longo dos
anos por ele e por seus colaboradores. A base da teoria mencionada é a nocao de situacdo
didatica, que pode ser vista como:

[...] as agOes que um professor toma para organizar e manter uma situagéo
adidatica, por sua vez planejada para fazer com que os alunos desenvolvam
nogdes [matematicas]. De forma particular, o docente organiza o milieu,
incluindo o ambiente fisico, instrucBes, informacfes criteriosamente
selecionadas etc. O milieu pode ou ndo incluir um elemento material (por
exemplo o Cabri Géométre), bem como outros alunos cooperando ou
trabalhando de maneira concorrente etc. [...]. Considerando que a situacao
esteja organizada e ocorrendo, a funcdo do professor se limita a certificar-se
de que os alunos se concentrem no milieu e ndo no [discurso do] professor
(BROUSSEAU et al., 2014, p. 203, traducéo nossa).

De acordo com a proposta do autor francés, o milieu seria “um sistema antagonista
responsavel por incitar o desequilibrio propulsor de uma nova aprendizagem, ja que € capaz de
engajar os estudantes na busca pelo conhecimento matematico” (OLIVEIRA; GONCALVES,
2018, p. 98). Dessa forma, a aprendizagem se daria, de acordo com Brousseau (2008, p.34), a
medida que o estudante se adaptasse “a um milieu que é fator de contradicdes, dificuldades e
desequilibrios”. A construcdo do conhecimento ocorre a partir de retroacdes em relagcdo ao
milieu, que é concebido tendo em vista a existéncia e o planejamento a partir de “problemas,
meio social, instrumentos, ferramentas, tecnologias e 0s aspectos epistemologicos, histéricos e
cognitivos eventualmente presentes no trato com o objeto matematico em jogo” (OLIVEIRA,;
GONCALVES, 2018, p. 98).
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Nesse ambito, o professor apresenta um bom problema, capaz de fazer como que o
estudante progrida autonomamente ao longo de trés movimentos dialéticos. Em um primeiro
momento, em interacdo com os pares, 0 aprendiz levanta as condi¢des da situacdo, elabora
estratégias (que podem ser alteradas), mobiliza os dados disponiveis, em uma fase de acdo. Os
estudantes envolvidos, em seguida, passam a elaborar conjecturas e proposigdes acerca do
problema inserido na situacdo, o que constitui a fase de formulacéo. De posse das propostas em
torno da resolucdo do problema, cabe ao aluno elaborar de forma explicita suas ideias,
organizando-as de modo a buscar o convencimento dos pares, fase denominada de validacéo.
Estas trés fases sdo, na verdade, situacBGes adidaticas, ou seja, momentos nos quais a
intencionalidade didatica do professor ndo é percebida pelo grupo de aprendizes. Nesse sentido,
a mediacdo docente, com carater de orientacao, ficaria por conta da devolucéo, procedimento a
partir do qual o professor sugere que o estudante assuma a responsabilidade por sua trajetéria e
por suas conjecturas ao longo do processo. Assim, eventuais intervengdes docentes ndo seriam
no sentido de resolver o problema diretamente ou de intervir par interromper 0 processo em seu
carater autbnomo, mas para incentivar a reflexdo e a busca por recursos que permitam
encaminhar eventuais resolucgoes.

Apos a trajetoria por essas dialéticas, o que ndo é feito de forma marcada, estanque ou
linear, mas admite caminhos multiplos e diferentes, com diversos movimentos de idas e vindas
em torno das fases mencionadas, o professor retoma o controle didatico por meio da
institucionalizacdo, momento no qual, a partir de debates coletivos envolvendo alunos e
professores, “o estatuto formal do conhecimento matematico ¢ fixado pelo docente”, o que
permite que “o novo conhecimento, surgido como resposta a problematica levantada, passa a
constituir o patrimdnio cognitivo do grupo envolvido” (OLIVEIRA; GONCALVES, 2018, p.
99).

A indicacdo dos principais elementos da TSD nesse ponto se justifica tanto em relagao
as propostas da CADES quanto no paralelo que aqui se traca com a BNCC: ainda que,
explicitamente, ndo se possa dizer que a teoria em questdo esteja inserido em qualquer dos
materiais, percebe-se que a mesma traz explicagfes importantes para embasar a ideia do
trabalho autdbnomo do estudante em busca do conhecimento, quer por meio de um processo de
resolucdo de problemas (como indica em varios pontos a BNCC), quer por meio de processos
de raciocinio indutivo (como insistem prioritariamente, mas ndo unicamente, os autores da
CADES).

Em torno de ideias desse tipo € que se procura discutir em seguida. Nesse sentido é

preciso reconhecer que havia recomendacdes diversificadas acerca de métodos de ensino. Para



85

Bezerra (1959), qualquer método adotado deve contar com variagdes de procedimentos, ainda
que no ambito da mesma unidade de ensino ou aula. O autor indica que, geralmente,
independentemente do método escolhido, a prelecdo (exposicédo ou palestra de explanagéo), a
demonstracdo e o interrogatdrio séo praticas adotadas na maioria das aulas. Segundo o autor o
uso desses procedimentos ndo é proibido. O problema estaria, entdo, no uso repetido de apenas
um procedimento:

O ideal é entremear a prelecdo com demonstracdes efetuadas no quadro negro,
com a participacdo ativa de toda a classe, ou, as vezes, quando possivel, como
aluno realizando atividade no quadro negro, ou ainda, com demonstracdes
realizadas pelo professor com emprego do material didatico adequado.
(BEZERRA, 1959, p. 101)

Apesar de os procedimentos didaticos de palestra e interrogatdrio serem utilizados pelos
professores da época, nas obras da CADES os autores indicam outras estratégias. Dentre elas,
a mais citada na grande maioria dos textos relacionados ao ensino de Matematica é o Estudo
Dirigido. Tanto nos artigos da revista Escola Secundaria como nos livros especificos que tratam
da disciplina de Matemaética, 0s autores atribuem a esse recurso o status de procedimento de
ensino e de fixagdo de aprendizagem, mas ressaltam que existem varia¢des e que caberia ao
professor utilizar a melhor estratégia para cada turma e de maneira correta alternada a outros

métodos.

6. A CADES e o Estudo Dirigido
Entre os procedimentos mais recomendados pelos autores da CADES esta o Estudo
Dirigido. Sobre esse método, Barata (1957) argumenta que 0s jovens ndo aprenderiam, em sua

visdo, em geral porque ndo saberiam estudar: apesar da boa vontade, ndo reuniriam as condigdes
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necessarias para fortalecer sua aprendizagem. Dessa forma, sugere o Estudo Dirigido como
melhor procedimento. Para esse autor,

[...] € preciso que a escola proporcione aos alunos um ambiente e orientacGes
favoraveis a aquisicdo de bons habitos de reflexdo e aplicagdo do que foi
explicado em aula, sem 0s quais nenhum método é realmente eficiente e
nenhum ensino realmente produtivo (BARATA, 1957, p. 17).

E interessante notar, na fala do autor, a diferenciagio entre estudar e assistir aula: cabe
ao aluno a criacdo de habitos de aplicacao e de reflexdo dos conteudos vistos em sala de aula,
ou seja, 0 habito de estudar além do horario de aula. O estudo dirigido defendido pela CADES,
poderia ser aplicado em contraturno ou em casa desde que em ambiente adequado para a
realizacdo desta tarefa. Alguns dos recursos sugeridos pela CADES sdo empregados atualmente
como textos extras, tarefa de casa, video aulas de apoio e outros recursos “complementares” a
atividade trabalhada em sala de aula. Nem sempre, porém, tais complementos seguem o
adequado preparo sugerido pelos autores que defendem a utilizagdo do estudo dirigido.

O estudo dirigido ndo se resume a atividades extraclasse e orientacfes de trabalhos. Para
Mattos (s/d), o professor deve ter consciéncia que o ensino ndo pode ser dissociado dos
processos de aprendizagem, 0s quais, por sua vez, nao consistem apenas em retencdo mecanica
de férmulas e tém maior eficiéncia quando estruturados por meio de atividades reflexivas, como
aquelas gque os autores da CADES pretendiam ser as previstas no estudo dirigido.

Essas caracteristicas também sdo buscadas na formacdo do professor, em
recomendacdes existentes tanto na BNC-Formacao quanto na BNCC, que incubem o professor
da responsabilidade em levar aos alunos a criarem o habito de pesquisar, investigar, refletir,
realizar a analise critica e usar a criatividade. Um exemplo tipico é o auténtico desafio posto as
estratégias didaticas que os docentes devem formular:

Na Matematica escolar, o processo de aprender uma nogdo em um contexto,
abstrair e depois aplica-la em outro contexto envolve capacidades essenciais,
como formular, empregar, interpretar e avaliar — criar, enfim —, e ndo somente
a resolucéo de enunciados tipicos que sdo, muitas vezes, meros exercicios e
apenas simulam alguma aprendizagem. Assim, algumas das habilidades
formuladas comeg¢am por: “resolver e elaborar problemas envolvendo...”.
Nessa enunciagdo esta implicito que se pretende ndo apenas a resolucdo do
problema, mas também que os alunos reflitam e questionem o que ocorreria
se algum dado do problema fosse alterado ou se alguma condigdo fosse
acrescida ou retirada. Nessa perspectiva, pretende-se que os alunos também
formulem problemas em outros contextos (BRASIL, 2018, p. 277).

A questdo da superacdo da abordagem por exercicios de aplicagdo pede, entdo, que o
professor passe a “pesquisar, investigar, refletir, realizar a andlise critica, usar a criatividade e

buscar solucbes tecnoldgicas para selecionar, organizar e planejar praticas pedagogicas
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desafiadoras, coerentes e significativas” (BRASIL, 2019, p. 13). Assim, as intengdes que
marcaram as propostas da CADES por meio do estudo dirigido e que pretendiam colocar o
aluno como protagonista do processo de aprendizagem guardavam pontos em comum com as
abordagens pensadas nos documentos oficiais produzidos a partir das duas primeiras décadas
do século XXI.

Nesse sentido, Chaves (1960) afirma, sobre o método, que ele consistiria em “[...]
estimular e orientar o pensamento do aluno para um determinado fim, previamente escolhido e
bem caracterizado”. Silva (1960, p.82) argumenta que seria “inegavel o melhoramento do modo
de estudar” e que o estudo dirigido “beneficia muito rendimento escolar, pois a aprendizagem
torna-se melhor e mais rapida com menos esfor¢o”. Bezerra (1959) entende que, apesar de
alguns inconvenientes, a técnica didatica do estudo dirigido seria altamente recomendavel,

principalmente na disciplina de matematica do curso ginasial.
6.1 Diferentes formas de estudo dirigido

O estudo dirigido ndo era uma novidade para os autores da CADES: esse procedimento,
em sua versdo “moderna”®, teve seus primeiros defensores em 1905 e em 1909 — Charles
McMurry publicou um tratado sobre o assunto, que abriu 0 caminho para 0 uso dessa
abordagem nas escolas dos Estados Unidos a partir da primeira metade no século XX
(MATTOS, 1957 apud LANDO, 2011). Desde entéo, no cenario nacional, surgiram muitas
adaptacOes e variagdes, iniciadas principalmente a partir de 1949 no Colégio de Aplicacdo da
Faculdade Nacional de Filosofia e defendidas nos Congressos Nacionais de Ensino da
Matematica entre 1955 e 1966. Ainda que essa analise ndo seja o objetivo desse trabalho, ndo
podemos deixar de anotar que o estudo dirigido, enquanto técnica ou metodologia de ensino,
recebeu influéncia de dois movimentos que influenciaram marcadamente a educagéo e, em
especial, o ensino de Matematica no Brasil no século XX: a Escola Nova e 0 Movimento da
Matematica Moderna (LANDO, 2011).

Em relacdo ao uso desse recurso, Bezerra (1959) afirma que existiriam 5 formas de
estudo dirigido. Na primeira delas, o recurso seria empregado

Como um trabalho supervisionado. S&o distribuidas folhas entre os alunos
com perguntas problemas e exercicios, sobre um determinado assunto ja
preparado por determinacdo do professor, a fim de que sejam resolvidos em

4 Segundo Mattos (1957), o estudo dirigido, em versdes menos organizadas e formais, tinha lugar desde
a ldade Média. Entretanto, o autor argumenta que a abordagem dada no século XX contava com maior refinamento
técnico.
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aula. Poderdo pedir, quando absolutamente necessério auxilio do professor.
(BEZERRA, 1959, p. 141).

Atualmente, podemos fazer a relacédo desta atividade com o uso de material apostilado.
Os sistemas apostilados trazem atividades para serem realizadas na propria apostila — nos livros
da época, ndo era comum essa pratica: o aluno possuia o livro texto, que trazia uma breve
explicagdo sobre o conteudo e uma lista de exercicios que deveria ser respondida no chamado
caderno de atividades. Bezerra (1959) destaca que alguns professores, mesmo sem refletir sobre
os procedimentos do estudo dirigido, ja o aplicavam. Nesta modalidade, o professor, segundo
0 autor, poderia responder ddvidas gerais no quadro negro e utilizaria o tempo que os alunos
usariam para copiar as atividades para resolvé-las, podendo aplicar essa atividade em grupos,
colocando alunos com maior dominio da disciplina como lideres para auxiliem os outros
integrantes; este lider também recebia a denominacao de monitor ou professor auxiliar.

A segunda modalidade, o autor chama de “trabalho dirigido”; nela, caberia ao professor
oferecer atividades para que os alunos desenvolvessem solugfes ndo relacionadas com um
Unico contetudo. Havia a sugestdo, inclusive, de que as atividades fossem elaboradas
envolvendo disciplinas diferentes: “pode o professor, havendo coordenacéo entre as disciplinas,
no proprio estudo dirigido da matematica, orientar um trabalho de Geografia, Quimica,
Desenho ou Trabalhos Manuais, dando instru¢fes naquilo que diz respeito aos conhecimentos
de matematica” (BEZERRA, 1959, p. 141-142). Estes procedimentos trazem alguns principios
de interdisciplinaridade, utilizados atualmente, entre outras abordagens, nos métodos de ensino
por resolucdo de problemas ou ensino por projetos. O autor destaca ter presenciado a aplicacao
com sucesso dessa variagdo em escolas da Franca e no Colégio da Fundacdo Getulio Vargas,
na cidade de Nova Friburgo (RJ), em agosto de 1958.

A terceira forma do estudo dirigido elencada por Bezerra (1959) envolve um pouco das
duas anteriores: sugere 0 autor que as turmas fossem divididas em duplas, compostas, cada uma,
por um aluno que apresentasse melhor entendimento da disciplina e outro com menor
entendimento do conteudo aplicado. Esta atividade difere, no entanto, na forma de aplicacgéo.
O professor deveria solicitar aos alunos que lessem um texto previamente escolhido por ele, de
carater explicativo e direcionado ao contetdo que se pretendiam que os alunos aprendessem.
Caberia ao professor, sempre que solicitado, preferencialmente ndo elucidar a davida e sim
incitar o aluno para que ele préprio, em conversa com seu par, encontrasse uma solucéo coerente
para aquela atividade.

Este Gltimo processo guarda algumas aproximagfes em relagdo a proposta da TSD,

discutida anteriormente, j& que oferece uma situagao que requer, inicialmente, uma acéo (leitura
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e mobilizacdo de conhecimentos para a resolucdo de uma situacdo). Além disso, o professor
busca dar indicios de quais conhecimentos podem ser mobilizados, mas devolve a
responsabilidade ao aluno de resolver a situacdo sem dar a resposta, incentivando que 0s pares
busquem uma alternativa (devolucéo), incentivando o debate e construcdo de conjecturas
(formulacdo). Somente proximo do final da atividade, o professor busca fazer uma
recapitulacdo para toda a sala do conhecimento mobilizado para aquela situagdo
(institucionalizacao).

A guarta técnica € um recurso que o autor considerava como o estudo dirigido em si,
envolvendo a apresentacdo da matéria, e deveria ser utilizada de maneira individual para que se
aplicassem as técnicas anteriores. Caberia ao professor fornecer ao aluno as folhas impressas
(mimeografadas) com o texto de introducdo ao tema e exercicios. Com bases nessas respostas,
o professor poderia montar os grupos ou duplas de estudos sugeridos nas formas anteriores.

A quinta forma apresentada por Bezerra (1959) nédo focava na solucéo da atividade
apresentada somente: o autor orientava para a formacao de grupos maiores para a resolucdo de
uma atividade em que os alunos pudessem exercitar, além do raciocinio, a socializa¢do de
formas diferentes de solu¢do do mesmo problema e a aceitacdo de uma Unica forma pelo grupo
a ser apresentada, desenvolvendo nos alunos o espirito de solidariedade e cooperagao.

Além das diversas formas de aplicacdo do estudo dirigido, Chavez (1960) discorre sobre
a frequéncia com que se deve ser utilizar do estudo dirigido, dividindo em 4 planos ou formas
diferentes. Ao primeiro plano, Chaves (1960) denomina KALB: consiste na aplicacdo do estudo
dirigido em apenas 1 hora por dia em contraturno, cada dia com uma matéria diferente. O
segundo era chamado de COLUMBIA e definia que metade de cada aula deveria ser reservada
para o estudo dirigido — esse plano também era conhecido como plano de periodos divididos.
O plano BATAVIA sugere que o estudo dirigido fosse aplicado por horas seguidas sem
intervalos, utilizando interdisciplinaridade. O quarto era o plano PUEBLO e consistia em

suprimir inteiramente as aulas de explanacao, substituindo-as pelo estudo dirigido.
6.2 Objetivos e Condicéo Para a Aplicacédo do Estudo Dirigido

A maioria dos autores da CADES indicavam o uso do estudo dirigido, desde que
observadas algumas condigdes e fossem definidos os objetivos para cada sesséo. Bezerra (1957)
adverte que, para o bom andamento do estudo dirigido, o professor deveria estar continuamente
verificando o trabalho do grupo de alunos, diferenciando as dificuldades reais do aluno da
possivel aversdo ao trabalho solicitado, bem como cuidar de todas as situa¢fes de duvidas e

eventos possiveis que podem surgir no desenvolvimento do trabalho. Além disso, o0 docente
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devia coordenar todos os grupos, evitando que os alunos se perdessem em conversas
desnecessarias ou cometessem atos de indisciplina. Finalmente, deveria atender apenas com
orientacdes extremamente necessarias, sem fornecer a solucdo literal do problema ou da
pergunta realizada pelo aluno.

Para o0 bom andamento da sessdo de estudo dirigido, Bezerra (1957, 1960) e Chaves
(1960) reforcam a responsabilidade do professor e receitam o que denominam de decalogo de
Wren, mostrado no quadro 11:

Quadro 11 — Decélogo de Wren

Certificar-se, antes de iniciar o estudo dirigido, de que o assunto de que consta o trabalho esta

1 .
bem compreendido por todos.
2 Estar certo de que todas as determinagfes sobre a tarefa a ser realizada foram fornecidas e que
cada aluno sabe claramente o que tem que fazer.
Verificar, também, se todos os alunos possuem o material necessario a realizacéo do trabalho que
3 vao iniciar. Como medida de precaucdo, trazer um nimero pequeno de cada parte desse material,

para ocasifes de emergéncia. Em ultima hipétese, se for indispensavel haver empréstimos, que se
facam por intermédio do professor.

Assim que se iniciar o estudo dirigido, fazer uma rapida inspecéao no trabalho de todos os alunos,
procurando notar quais 0s que parecem necessitar de mais ajuda.

4 | Deve evitar interromper essa inspegéo para dar assisténcia individual aos alunos; aqueles que
precisarem, realmente, dessa ajuda, poderéo recebé-la depois. Essa inspe¢éo visa, principalmente,
verificar se hd uma certa dificuldade geral que mereca uma explicacdo coletiva, que devera ser
prestada imediatamente.

Se ndo houver necessidade de explicacdes coletivas, apds a inspecdo geral, deve atender,
5 | individualmente, e inicialmente, aqueles que tiver notado serem incapazes de iniciar a tarefa ou
estejam em séria dificuldade.

Gastar o menor tempo possivel com cada aluno. Prestar essa ajuda discretamente. Evitar comentar
com um aluno as dificuldades dos outros.

Estabelecer com o aluno um clima de compreensdo que permita ao aluno compreender que,
geralmente, o professor sabe melhor quem necessita de ajuda, quando deve ser ajudado e o que
7 | deve receber de ajuda e que, portanto, no lugar do aluno ficar parado, esperando pelo professor,
deve continuar persistindo em seus esforgos, até que o professor possa determinar se ele precisa
ou ndo de ajuda.

Deve treinar o professor, para tornar-se apto a perceber rapidamente as chaves das dificuldades
8 | dos estudantes de matematica, em precisar logo 0 engano ou o erro cometido. com isso ele
economizara, o tempo dele e dos alunos, e aumentara o interesse de ambos, também

Todas as vezes, e em qualquer hipdtese, uma atmosfera convidativa é recomendada, para quem
9 | estuda, e deve ser mantida na sala. Pode, contudo, um aluno conferir com um colega um resultado,
mas, sempre, dentro dessa atmosfera de siléncio.

Deve observar com cuidado os alunos, podendo ele mesmo suprir métodos de proceder nao
produtivos por modos de proceder mais positivos. Deve procurar ver os defeitos do seu ensino e
10 | procurar ajustar seus pontos de vista com 0s dos alunos mais mogos. Em resumo, o estudo
dirigido, dentro do ponto de vista que tratamos, é uma das mais valiosas experiéncias para o
professor de matematica.
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Fonte: Bezerra, 1957, p.46-47
Silva (1960), em complemento, lista quatro itens que representam 0 que essa autora

acredita serem as finalidades do estudo dirigido:

A) a aprendizagem dos conceitos e postulados fundamentais; B) a
compreensdo e aplicacdo de teoremas e propriedades principais; C) aquisicdo
da habilidade de calcular, interpretar, tracar o esboco de gréfico e consultar,
construir tabuas e tabelas D) o aprendizado da resolucdo de problemas.

(SILVA, 1960, p. 84)

Silva (1960) reforca, ainda, que caberia ao professor garantir que o aluno tivesse

consciéncia dos objetivos do método e indicava em quais procedimentos o professor deveria

insistir com o aluno de modo que o método alcangasse éxito, como exposto no quadro 12:

Quadro 12 — Habitos para cultivar nos alunos

Cultivar o poder de concentragdo mental

Esforgar-se para fazer todo o trabalho sem auxilio de outrem

Nao interromper desnecessariamente o trabalho

Ler atentamente os enunciados e certificar-se de que estdo bem compreendidos

Entender o sentido dos simbolos das formulas

o O | Wl N -

Conhecer as condi¢Bes em que sdo validos os teoremas e propriedades

Criticar cautelosamente todas as fases passos ou etapas da resolugdo de um
problema ou de demonstracdo de propriedade ou de construcdo de uma figura;

Analisar suas proprias dificuldades

9

Esclarecer o pensamento pela expressao oral ou escrita

10

Analisar e verificar os resultados

Fonte: Silva, 1960, p.84-85
Entre os textos publicados pela CADES, havia, também, além das proposicdes tedricas,

o resultado de algumas experiéncias, como assinalamos no capitulo seguinte.

6.3 Aplicagdes e experiéncias com estudo dirigido

O estudo dirigido, apesar de ser defendido, enquanto metodo, por diversos professores,

ndo fazia parte da grande maioria dos colégios da época.

Na revista Escola Secundaria (RES) n° 17, de junho de 1961, encontramos um artigo do

Professor Jair Leite Marins que nédo esta incluso na categoria dos artigos sobre Matematica, mas

era relacionado a um plano de estudo dirigido da disciplina de Matematica no Ginasio Estadual

Professor Clovis Monteiro, no qual o autor expressa sua opinido acerca da eficiéncia do método.

[Em relagdo ao] estudo dirigido na fixacdo de aprendizagem, o assunto ja foi
focalizado por grandes educadores e objeto de vérias experimentagdes em
nossos mais conceituados estabelecimentos de ensino, com 6timos resultados,
esta consagrado como uma das principais técnicas de ensino (MARINS, 1961,
p. 83).
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Marins (1961) argumenta que poucos professores aplicavam a técnica em suas turmas
por diversas alegacgdes, entre elas a quantidade de 3 aulas semanais, o grande volume de
matérias (o que deixava os alunos esgotados fisica e mentalmente), fatores econdmicos (caso
necessitassem de materiais ou aulas extras) e o nimero elevado de alunos em sala de aula“®.

O autor relata a implantagdo de um plano de aula com base no estudo dirigido
incialmente destinado a 6 turmas da 42 série, o qual, por insisténcia dos pais, foi estendido a
mais 5 turmas, que também solicitaram sessdes extras, chegando a 3 sessdes semanais para cada
turma. Para oferecer suporte a essa iniciativa, houve um concurso para a selecdo de alunos
monitores, com 48 alunos candidatos e 20 aprovados.

Na RES n° 12 encontramos relatos de experiéncias de aplicacdo do estudo dirigido em
2 artigos. O primeiro tem a professora Sylvia Barbosa como autora e relata ajustes realizados
na forma de aplicacdo do estudo dirigido no Colégio de Aplicacdo da Faculdade Nacional de
Filosofia (F.N.fi.), hoje Colégio de Aplicacdo da URFJ.

Barbosa (1960) relatou falhas no primeiro semestre de1958, pelo fato do estudo dirigido
ter sido aplicado em seu formato individual, e, por esse motivo, o professor teria ficado
monopolizado por alunos mais aplicados, enquanto os menos interessados ndo buscavam ou
ndo conseguiam ser ajudados com o tempo necessario. Por esse motivo, foi implantado um
outro modelo:

A nova forma de estudo dirigido visa a homogeneizagdo da turma no que
concerne a formagdo do educando, e esta é a grande razdo para formarmos
grupos ndo homogéneos, incentivando o intercdmbio de ideias e a socializagdo
do aluno. Aos mais privilegiados é dado a oportunidade de se tornarem (Uteis
e de reafirmar em sua personalidade e, aos que encontram mais dificuldade, a
oportunidade de se integrarem nos grupos e na turma. (BARBOSA, 1960, p.
77).

O colégio de aplicacdo proporcionava que licenciandos sob a supervisdo de professores

titulares colocassem em pratica seu aprendizado em situagdes reais, com educandos em situacdo
de aprendizagem. Em alguns casos, todavia, os professores titulares ndo contavam com esse
auxilio.

O plano de ajuste que consta no artigo de Barbosa (1960) foi orientado pela professora
Eleonora Lobo Ribeiro em conjunto, com a participagdo das professoras Thereza Regina
Wernek, Anna Averbuch e Sylvia Barbosa, e foram aplicados para as turmas A, B e C da

primeira série ginasial, no segundo semestre de 1958.

46 N&o encontramos em nossas pesquisas documentos que demonstrassem a quantidade de alunos por
turma.
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A aplicacdo se deu a partir da formagdo dos grupos. Barbosa (1960) relatou que os
alunos primeiramente foram organizados em duplas, compostas necessariamente por um aluno
considerado “melhor” e outro considerado “fraco”; essa dupla era associada a outra dupla com
as mesmas caracteristicas; o “melhor aluno” dessa nova equipe era denominado lider, o
“segundo melhor”, de colaborador e “os outros 2”, de alunos.

A aplicacéo foi dividida em 3 etapas: na primeira, eram concedidos quinze minutos para
o0 estudo individual, tempo no qual o aluno deveria estudar sem pressa os assuntos elencados
em determinada sessdo. A orientacdo era a de que o educando realizasse anotagdes sobre que
ndo tinha compreendido para sanar essas ddvidas com o grupo; caso sobrasse tempo, ele deveria
rever a matéria.

No estudo em grupo, em quinze minutos, os alunos, deveriam sanar as duvidas com o
colaborador e, se necessario, com o lider do grupo; s6 em ultimo caso poderiam solicitar a
explicacdo do supervisor, que, no caso poderia ser o licenciando que estivesse estagiando na
sala ou o professor titular. No caso de ndo terem duvidas, deveriam aproveitar o tempo restante
para formular questdes por escrito sobre o0 assunto discutido para os companheiros de sala.

O terceiro passo consistia na verificacdo de aprendizagem, que deveria ser realizada no
caderno ou em folha de almago, copiando os enunciados e respondendo de forma clara. A autora
néo especifica se os problemas eram elaborados por ela ou se utilizava os problemas elaborados
pelos alunos na etapa anterior.

O planejamento também previa que os alunos tivessem ciéncia das suas
responsabilidades e das atitudes que deles eram esperadas, que organizamos no quadro 13.

Quadro 13 — Atividades discentes no estudo dirigido

O lider ndo é responséavel pela disciplina do grupo, pois fazemos questdo absoluta de desenvolver a
autodisciplina; sua atuacao se faz sentir quando algum membro deseja esclarecimento.

O aluno s6 deve avancar no texto, além do fixado, se tiver feito a revisdo do assunto antes de terminada a
primeira fase, ndo lhe sendo permitido, nesse periodo, quebrar o siléncio exigido.

O aluno, ciente de que o estudo dirigido lhe d& excelente ocasido para tirar todas as davidas do assunto
escolhido, deve fazer, durante a segunda fase, sem constrangimento de espécie alguma, as perguntas que lhe
convierem

O colaborador deve cooperar ao maximo para seus alunos compreendam a matéria, melhore de nivel, pois,
assim, mostrara a eficiéncia do seu trabalho.

Fonte: Barbosa, 1960, p.78

O plano de aplicacdo também descrevia a atuagdo do professor (quadro 14):
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Quadro 14 — Atividades docentes no estudo dirigido

Deve indicar o assunto e as paginas do livro didatico onde encontra-lo, sendo que o tema selecionado pode ser
novo, quando acessivel ao aluno, tema ja estudado ou consequéncias de assuntos ja explicado sem aula, de facil
compreens&o.

Deve escrever, no quadro negro, o significado dos termos estranhos ao vocabulario do aluno, ou se necessario
explicar os vocabulos Antes de iniciar o estudo.

N&o deve nunca interromper a leitura silenciosa.

Deve aproveitar, durante o estudo em grupo, a oportunidade para educar o aluno, fazendo notar que o tom da
v0z, a maneira correta de se dirigir ao colega ou ao professor, o0 espirito de colaboracdo, a discussdo bem
orientada séo indices da boa conduta.

Pode interromper, quando ha dividas generalizadas, o estudo em conjunto para dar explicagdes indispensaveis.

Deve, ao iniciar a fase de verificacdo, ditar ou escrever, no quadro negro, uma, duas ou trés questdes que inclua
0 maximo possivel de dados numéricos e que envolvam raciocinio, pois a finalidade é saber se houve, realmente
compreensdo do texto considerado.

Deve corrigir, em casa, 0s exercicios e refazer os, quando necessario, em aulas posteriores, com auxilio da
turma, aproveitando o ensejo para insistir no ponto fundamental do tema, ou mandar que os alunos refagam em
casa, devolvendo os depois para nova colegéo

Fonte: Barbosa, 1960, p.78-79

A autora ainda traz no seu artigo as vantagens que constam nos relatorios finais de 1958,
apresentados por ela e pela professora Ana Averbuch em relagdo as 1% series ginasiais, que
seriam equivalentes ao atual sexto ano, as quais organizamos no quadro 15:

Quadro 15 — Vantagens apresentadas nos relatorios

Habilitar o aluno a leitura silenciosa;

Familiarizar com o livro didatico adotado ponto;

Ensinar-lhe a assinalar as davidas encontradas no texto;

Apresentar-lhe oportunidade para expressar-se e discutir 0 assunto com o colega ou o professor;

Facultar-lhe maior seguranca no trabalho, uma vez que ndo mais persistem as dlvidas de conteldo;

Proporcionar aos alunos e lideres um tempo de estudo individual;

Facilitar aos supervisores (professores ou licenciandos) o atendimento a todos os alunos;

Oferecer ao professor um meio de conseguir que seja revista a matéria dada no mesmo ano ou em anos
anteriores, com boa motivacao

Fonte: Barbosa, 1960, p.79

Os autores dos artigos que relatam experiéncias com o estudo dirigido destacam que,
para atingir os objetivos relativos & aprendizagem, a participacdo e orientacdo dos professores
seria fundamental. Além disso, quanto ao numero de alunos ideal para uso do método, Barbosa

(1960) considera que turmas com no maximo 30 alunos seriam aceitaveis.
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Barbosa (1960) relata que, em geral, quando o aluno ndo respondia positivamente ao
estimulo do estudo dirigido, isso se devia a falta de costume do que chamou de “leituras
reflexivas”. A autora termina seu artigo salientando que a professora Ana Averbuch continuaria,
no ano de 1959, aplicando a metodologia do estudo dirigido.

O artigo seguinte, também da RES n°12, traz justamente o planejamento de 2 atividades,
como vemos na figura 4.

Figura 4 — Plano de estudo dirigido 1958

Prof® ANA AVERBUCH

1 — Estwdo divigido — 1% série Ginasial companheiro de estudo, perguntas e
pequenas questdes sébre a matéria es-
1) ESTUDO INDIVIDUAL tudada.
Tempo: 15 minutos 3) VERIFICACAO DA APRENDIZAGEM
A) Indicagiss: Tempo: 20 minutos

Estude sdzinho, sem pressa, os assun- A} Indicagoes:

tos a seguir:

Divisibilidade por 3 ¢ 9 — pig. Faga no cadcmo_, 0s Exercicios ape-

82 § 8990 sentados & seguir:

e i o o

st L a) Exprima as potéacias de 10 com
miltiplos de 7, relacionando até
10%

b) Decomponha o ntmero 6 478957
nas suas diferentes ordens e diga
se ¢ ou nio multiplo de 7.

¢) Procure enunciar 2 regn,

B) Recomendacdes:

a) assinale o que nio entendeu, a
fim de pedir explicagdes, duran-
te o estudo em grupo.

b) se sobrarem alguns minutos faca
revisio da matéria.

B) Recomendagaes:

2) ESTUDO EM GRUPO . ‘
Copie 0 enunciado ¢ faga um traba.

Tempo: 10 minutos lho limpo e completo.
A) Orientagac: OBSERVACOES:
Elimine as dividas, discutindo “alu- 1) A questio apresentada tem por
no” com “colaborador”. objetivo nio o conhecimento da regra de

Nio chegindo a conclusio satisfatd-  divisibilidade por 7 em si, porém, veri-
ria, solicite auxilio do lider do grupo  Fficar se o aluno assimilon o processamen-
ou do supervisor. to para obtengio das regras de divisibili-
dade por 3, 9 e 11,
B) Recomendagoes:

2¢) O livro adotado — Nicanor
Sc nio tem dividas, aproveite o tem- Lemgruber-Roberto Peixoto — 1% série
po formulando, por escrito, para o — curso ginasial.

82

Fonte: Averbuch (1960, p. 82)
Na figura 4, no final, pode-se perceber que o livro adotado foi escrito por Nicanor
Lemgruber e Roberto Peixoto, da primeira série do curso ginasial, 92 edicdo, de 1956, que traz

a referida atividade.
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A indicacéo e a de que os alunos realizem uma leitura individual dos paréagrafos 88 a
90, das paginas 82 e 83, que sao relativos a critérios de divisibilidade por 3 e por 9. Também é

solicitado ao aluno estudar as regras de divisibilidade por 11.
O conteldo para a leitura é exibido nas figuras 6, 7 e 8.

Figura 6 — Pagina 82, indicada para o estudo dirigido.

32 MATEMATICA GINASIAL — 1% Simip

80. DIVISIBILIDADE POR #., — Dividiremos o estudo
da divisibilidade por 9 em trés partes:

) — Um nitmero formado pela unidade sequida de zeros é
tgnal a wm maltiplo de 9 mais 1, Com efeito,

10 =~ 94+1=m 941
102 = 99 1 m, 9 4 1
1P = 99 - 1 =m, 9 4 1
I Um niumero formado por um algarismo significativo

sequido de zeros é igual a um mulliplo de 9 mais o nimero
represenlado por ésse algarismo,

M=>0X 10=5X(m941) =0X M 94561 «m9-L5
300 = 35100 = 4% (m, ¥ + D) =3Xm9+3%1 «m9 L3

D) — Um nimero qualquer é tm multiplo de 8 mais a
soma dos valores absolutey dos seus algarismos .
Considerando % ndmero 4 532 o decompondo-o em suns di-
ferentes ordens, teremos, em virtude do ¢ase anterior:
4000 = m. 9 + 4
500 = m. & 4 5
W =m 0 4 3
2 - 2
4532 = m. 0 - (4 4 5 F 3 + 2

Como a primeira parcela do segundo membro ¢ um mual-
tiplo de 9, o resto da divisiio da soma 4 532 por @ sera 0 mesmo
que o da segunda parcela do segundo membro que é a soma dos
valores absolutos dos algarismos do niimero dado, Logo, um
nimero ¢ divisivel por 9 quando a soma dos valores absolittos
dos seus algarismos é divisivel por B3 o resto da divisio de um
wimero por 9 ¢ igual ao resto da divisio da soma dos valores
absolutos dos seus algarismos por 9,

Ex.: Qual o resto da divisio de 4367 por 92
4 434647 =20, 20 dividido por 9 deixa resto 2. Logo,
o numero dado dividido por 9 deixa resto 2.

Na pritica, em lugar de somar os valores absolutos dos
algarismos do nimero ¢ caleular o resto dn divisio da soma
por 9, podemos tirar os noves fora. Assin, no easo de 1 367,

Fonte: LEMGRUBER; PEIXOTO, 1956, p.82



Figura 7 — Pagina 83, indicada para o estudo dirigido.

MATEMATICA GINASIAL — 1% séur 83
diremos: & 43 = 7, 74 6 « 13, noves fora 4; 4 + 7 « 113
.nom fora 2 0 resto da divisio de 4367 por 9 ¢ 2.

2 90, DIVISIBILIDADE POR 3. — Em virtude da divisi-
hiltdade por 9, temos:

E532 - 04 440543 4 2)
Como todo maltiple de 9 ¢ também madtiplo de 3, leremos:
4082 = 3 4 (4 =564 3+ 2)

Com um raciecinio andlogo ao da divisibilidade por 9, po-
demos concluir: um nimero ¢ divisivel por 3 quande o soma
 dos valores absolufos dos seus algarismos ¢ divisivel por 3: o
resto da divisde de wm niimeso por 3 ¢ igual ao resto da divisio
da soma dos pelores absolutes dos seus algarismos por 3,

Ex.: Quuwl o resto da divisdo do ninero 3 218 por 37
424148« 14, 14 3deixa resto 2. Resposta; 2.

91. DIVISIBILIDADE POR 11, — Dividiremos o estudo
da divisibilidade por 11 em lrés partes,

1) — Um ntimero formado pela unidede seguida de zeros
 éidgunal a nm miltiplo de 11 mais ow menos 1, mais s¢ o pimero
de zeros fOr per e menos se o nitmero de z2ros [or impar. Com
0= 11 —1=ml1l-—1
100 9 4+ 1 =m. 11 4 1
O = 1001 — 1 = m, 11 1
1000 — 9999 & 1 = m, 11 4 1

B T R R R R

I — Todo ndmero formado por ume algarismo significa-
fivo sequido de zeros ¢ igual v wm maltiplo de 11 mais ou menos
dsse alyarismno significativo, conforme o nimere de zeros seja
i par ou impr, respectivamente.

2 (m 11 = 1) = m 11 — 2
4 (m 10 410 e om0 4
Bl 1l — 1)« 1l —5

20 -2 10
40D = 4 3 100
5000 5 1000

Fonte: LEMGRUBER; PEIXOTO, 1956, p.83

97
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Figura 8 — Pagina 84, continuacao da atividade indicada para o estudo dirigido

1 MATEMATICA GINASIAL 1% sEnie

HIY — Um ntimero qualquer ¢ wm malliplo de 11 mais o
diferenca entre a soma dos valores absolutos dos algarismos de
ordem impar a purtiv da direila e a soma dos valores absoluios
dos wlgarismoy de ordem par,

Considerando o nimero 4 532 ¢ decompondo-o em suas di-
ferentes ordens, teremos, em virlude do caso anterior:

4 000 m. 11 |

00 m. 11 4+ §

a0 m. 11 a

2 2
4532 = m. 11 + [ (2 4+ 6) — (4 + D !

Como a primeira parcela do segundo membro é um mal-
liplo de 11, o resto da divisio da soma 4 532 por 11 é 0 mesmo
que o da segunda parcela por 11, Logo, om nimero é divisivel
por 11 quando a diferenga entre a soma dos valores absolutos
dos algarismos de ordem tmpar e a soma dos valores abzolutos
dos algarismos de ordem par, a partiv da diceila, é divisivel
por 11; o resto da divisdo de nm ntmero por 11 ¢ igual ao resto
da divisdo daguela diferenca por 11.

Observacdo: Quando a soma dos valores absolutos dos
algarismos de ordem impar é menor que a soma dos valores
absolutos dos algarismos de ordem par, somamos & primeica
parcela um miitiplo de 11 que torne possivel a subtragio

Exemplos: — L*) — Qual o resto da divisde de 45 3638
por 117
§ 43+ 4 =10;0+45 11; 15 11 =4,
Resto 4,
24) Qual o resto da divisao de 37 584 por 117
Il 4+34+3=12;8+7 = 15;
12 15 nio ¢ possivel, Somamos, entiao, 11 a 12, ob=

temos 235, ¢ sublraimos 15;
23 15 b

O resto da divisio ¢ 8

Fonte: LEMGRUBER,; PEIXOTO, 1956, p.84
A leitura das paginas 82 a 84 do livro didatico adotado permite perceber algumas

diferengas significativas em relacdo as recomendagfes contemporaneas no &mbito da Educacgao
Matematica. Em alguns pontos, como no tratamento dado a divisibilidade por 9, a linguagem é
bastante hermética e o discurso néo parece dirigido a criangas que teriam 12 anos a época. Deve-
se evocar, dessa forma, os pressupostos da transposicdo didatica, como indicados por
Chevallard (1991), que advoga a necessidade de transformacgdes adaptativas dos conteddos
matematicos originais de forma que possam se transformar em objetos de estudo. Ainda que o
texto traga elementos formais em meio a um discurso algoritmico, o desenvolvimento das

aplicacdes parece ignorar o aspecto didatico para se concentrar apenas no contetido em si. A
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critica anteriormente apontada ao uso de demonstracbes em geometria em funcdo de sua
complexidade e inadequacdo, segundo os autores da CADES, ndo € repercutida em um cenario
tipico da teoria dos numeros. Na verdade, todo o pano de fundo desse discurso mostra a
influéncia do Movimento da Matematica Moderna, calcado naquilo que pretendia ser “uma
linguagem universal, clara e precisa fundamentada numa concepgao estrutural - formalista com
supremacia nas estruturas algébricas e na linguagem formal da Matematica” (FLORES, 2007,
p. 152).

A definigao de “bom problema”, dada por Brousseau (1986) ¢ a de que uma atividade
deste tipo permite que o educando desenvolva a aprendizagem ao refletir sobre a situacéo e, no
ambito do milieu, progrida e se desenvolva na troca com 0s pares e por conta propria. Nesse
sentido, ndo € possivel avaliar se, em 1958, o problema sugerido nesse estudo dirigido poderia
ser considerado como pertencente a esta categoria. A seu favor, entretanto, a intencdo dos
educadores de que, mais que a aplicacao da regra em si, fosse possivel entender o sentido da
divisibilidade pelos nimeros elencados, de modo que a regra fosse compreendida em sua
estrutura formal.

Mesmo o uso de uma linguagem matematica mais formalizada nao estd em desamparo

se comparado as recomendacdes da BNCC:

Da mesma forma que na fase anterior, a aprendizagem em Matematica no
Ensino Fundamental — Anos Finais também esta intrinsecamente relacionada
a apreensdo de significados dos objetos matematicos. Esses significados
resultam das conexdes que os alunos estabelecem entre os objetos e seu
cotidiano, entre eles e os diferentes temas matematicos e, por fim, entre eles e
os demais componentes curriculares. Nessa fase, precisa ser destacada a
importancia da comunicacdo em linguagem matematica com o0 uso da
linguagem simbolica, da representacdo e da argumentacdo (BRASIL, 2018, p.
298).

Assim, percebe-se que as teorias ligadas a Educacdo Matematica permitiriam refinar o
discurso e as apresentacdes dos problemas discutidos, preservando a intencionalidade prevista
na citacdo supramencionada. Em relacdo as correlagbes do material em estudo com as
recomendacdes contemporaneas, pode-se afirmar que parte do conteido, como critérios de
divisibilidade por 3 e 9, fazem parte dessas orienta¢des, surgindo como habilidades e como

objetos de conhecimento na BNCC, como apresentado no quadro 16.
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Quadro 16 — Contetido/Habilidades semelhantes a atividade solicitada.

UNIDADES OBJETOS DE

TEMATICAS CONHECIMENTO HABILIDADES

COMPONENTE | ANO/FAIXA

(EFO6MAO05) Classificar
nUmeros naturais em primos e

“Fluxograma para compostos, estabelecer
determinar a paridade relagdes entre nimeros,
de um ndmero natural expressas pelos termos “é
Matematica 6° NUmeros Multiplos e divisores multiplo de”, “é divisor de”,
de um ntmero natural | ¢ fator de”, e estabelecer, por
NUmeros primos e meio de investigacdes,
compostos" critérios de divisibilidade por
2,3,4,56,8,9,10,100 e
1000.

(EFO7MAO01) Resolver e
elaborar problemas com
nUmeros naturais, envolvendo
as nogoes de divisor e de
maultiplo, podendo incluir
méaximo divisor comum ou
minimo multiplo comum, por
meio de estratégias diversas,
sem a aplicacdo de algoritmos.

Multiplos e divisores

Matematica 7° Ndmeros 8
de um nimero natural

Fonte: BRASIL (2018) — adaptado

Considerando a estrutura do estudo dirigido, pode-se perceber, como ja apontado
anteriormente, uma proposta que pudesse favorecer a autonomia do individuo e fazé-lo
percorrer uma trajetoria correspondente ao esforco investigativo em matematica. Ainda que se
percebesse a necessidade de adaptagdes na linguagem e na prépria concepgdo de ensino, o
processo € o que se pretende analisar aqui.

Ao observar a primeira solicitacdo da atividade, em que se orienta que o aluno realize o
estudo individual por 15 minutos, a autora ndo delimita o estudo a apenas a leitura passiva, mas
indica que aluno anote suas dividas para sana-las no momento que estiver junto com o grupo,
discutindo com os colegas.

A socializacdo da aprendizagem, também recomendada no estudo, encontra amparo em
diversos pontos da BNCC, que recomenda o estimulo a discusséo e a atencdo a opinido dos
pares como forma de exercer a aprendizagem com bases em elementos ligados a discusséo e a
vivéncia em grupos.

Em termos descritivos, as orientagdes que se seguem, guiam o aluno para a realizagéo
de uma atividade para verificacdo da aprendizagem, realizada em 3 etapas. Na primeira a autora
solicita que o educando mobilize conhecimentos anteriores a atividade estudada, de modo a

produzir uma sequéncia de poténcias de base 10 até 108, utilizando para isso de maltiplos de 7.
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A segunda etapa indica que o aluno decomponha o nimero 6478957 e, com auxilio desse
processo, indique se 0 nimero é ou ndo divisivel por 7. Na terceira etapa de verificacdo de
aprendizagem, o aluno é levado a elaborar e enunciar um critério ou regra de divisibilidade por
sete. Ainda aqui seria possivel questionar se o estudo dos processos que levam as regras de
divisibilidade por 3, 9 e 11 poderia subsidiar o estudante a compreender e anunciar um critério

para a divisibilidade por 7.
A autora apresenta, no mesmo artigo, outro plano de aplicacdo de estudo dirigido,

exibido na figura 9.

Figura 9 — Atividade de estudo dirigido para a 22 Série Ginasial

EXEMPLOS DE ESTUDO DIRIGIDO EM MATEMATICA

Il — Estudo divigido — 2% sévie ginasial B) Recomendacées: consulte as instru-
COcs gerais
1} ESTUDO INDIVIDUAL _
3) VERIFICACAO DA APRENDIZAGEM
Tempe: 15 minutos
Tempo: 15 miputos

A) Indicagoes: :
A) Indicagoes:

Estude e recorde sdzinho, sem pres-

sa, 0s assuntos a seguir: Faga no caderno o seguinte exercicio:

Dados os niimeros negativos 2 € b,
Potencia¢io de nfmeros relativos — ambos elevados ao expoente (-3).
pig. 76 § 67 — 1% Série Ginasial.

a) Escreva essas poténcias de tédas
Comparagio de nimeros relativos — as formas possiveis.
pig. 77 § 69 — 1% Série Ginasial. _ )

b) Diga sc essas poténcias sao nume-

E,\'poentc r.:gativo ............... ros inteiros ou fracionarios, po-

Fég_ 19 g 12 — 28 Série Ginasial. sitivos  ou ncgativos.

B) Recomendagoes: consulte as instru- ¢) Como devem ser os [a] e [b] para
: que a primeira poténcia seja
maior do que a segunda potéa-
2) ESTUDO EM GRUPO cia.

¢es gerais.
Tempo: 15 minutos _

A) Oriemagdo: consulte as instruges NOTA: Livros adotados — Ary Quinte-

gerais la, 1* e 2% séric ginasial.

Fonte: Averbuch (1960, p. 83)

A autora descreve uma atividade de estudo dirigido para a 22 Série ginasial, série que
corresponde ao atual 7° ano do Ensino Fundamental. O assunto dessa atividade sdo 0s nimeros
relativos e operagdes com expoentes negativos. No contexto atual, os nimeros relativos séo

tratados como o conjunto dos nimeros inteiros.
Encontramos na BNCC recomendacdes acerca do tratamento do tema no ambito do

Ensino Fundamental — Anos Finais, como apresentamos no quadro 17.
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Quadro 17 — Temas correlatos na BNCC (aportes sobre nimeros inteiros e nimeros reais)

UNIDADES OBJETOS DE
COMPONENTE ANO/FAIXA TEMATICAS | CONHECIMENTO HABILIDADES
(EFO7TMAO03) Comparar
NUmeros inteiros: e ordenar nimeros
usos, histdria, inteiros em diferentes
ordenagéo, contextos, incluindo o
Matematica 7° NUmeros associagdo com histérico, associa-los a
pontos da reta pontos da reta numérica
numeérica e e utiliza-los em
operacdes situacdes que envolvam
adicdo e subtracdo.
NUmeros inteiros:
”f)?;ez:égg'a (EFO7MAO04) Resolver e
Matematica 7° NUmeros associagao com elaborar problemas~que
pontos da reta envolyam Operagoes
numérica e com nUmeros inteiros.
operacdes
Poténcias com (I§F09MA03) E’fetuar
_ expoentes calculo_s com nimeros
Matematica 90 NUmeros negativos e reais, inclusive
fracionarios poténcias com expoentes
fracionérios.

Fonte: BRASIL, 2018 — adaptado

Observando as orienta¢des da BNCC, percebemos que este conteudo esta distribuido
entre 0s 7° e 9° anos, enquanto a atividade apresentada pela CADES estaria distribuida entre o
material da 1° Série Ginasial (equivalente ao 6° ano) e 22 Série Ginasial (equivalente ao 7° Ano).

No estudo dirigido mencionado, o recurso das paginas 76 e 77 indicam uma revisao de
conceitos vistos anteriormente, uma vez que se referem ao livro didatico do ano escolar anterior.
Ja o estudo da pagina 19 item trata do objeto de conhecimento que se pretende apresentar ao
educando, uma vez que se encontra no livro atual, ou seja, do ano escolar no qual o tema é
tratado.

Nas figuras 10 e 11, apresentamos o texto base indicado para o educando, referente

expoente negativo referido nas paginas 18 e 19 do livro de Ary Quintella:
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18 Matemdtica - Segunda Série

escreve-se um niimero de zeros igual ao produto do nﬁmqi;
de zeros da base pelo expoente da poténcia. R
Exemplos: 1.5 20% = (2 X 10)® = 2% X 10° = 8000
2.°)  300?% = 90000 .
K. 11. Expoente zero. Quando o dividendo & igual ac
- divisor, 0 quociente é a unidade. im : 4
7% :71%=1
Por outro lado, se aplicarmos a regra da divisdo de DO~
téncias da mesmsa base, concluiremos : J
7 .78 78570
Désse modo, embora o expoente zero niio tenha signifi-
cagflo concreta, somos levados a estabelecer a convengfio :

=1,
isto é:

Qualquer quantidade diferente de zero, elevada
a0 expoente zero, ¢ igual 4 unidade,

Exemplos : 15° = 1, 10370 =1

12. Expoente negativo. Suponhamos a divisio de
7 por 75, onde o expoente do dividendo é menor que 0 ex-
poente do divisor. Podemos escrever : i
ISR 1

c = W v—
T = I TXTXTIXT =~ 7

Por outro lado, se aplicarmos a regra da divisfo de po-
téneias da mesma base, concluiremos :

78 1 75 = 750 = 72

Somos, entfio, levados a estabelecer a convengfio :

79 =l

ok
Figdfa 10 — P&gina indicada no estudo dirigido para a 22 Série Ginasial
Fonte: QUINTELLA, 1957, p. 18
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Figura 11 — P4gina indicada no estudo dirigido para a 22 Série Ginasial

Poténcias 19

Qualquer ntimero diferente de zero, elevado a

um expoente negativo, é equivalente a uma fra-

¢iio, eujo numerador é a unidade e cujo deno-

minador é 0 mesmo nimero elevado no expoente
positivo simétrico.

A

’ o, e
Exemplo : 2- =3

13. Poténcia dos ntimeros fracionfrios.

enj e

a) Fra¢des ordindrias. Seja caleular o cubo de

Por defini¢gio de poténcia, temos :
838 8 3 3 3X3X3
(3) = X 5% 5= 5x5x5

b b5X5X5
(_3_)8 3L
5 5°

Conelui-se :

Para clevar uma fracio a uma poténcia, elevam-
sc o8 dois térmos a essa poténcia.

Exemplos :

< 2\¢ 2¢ 16
29 (3) =5~
b) Nimeros mistos. Transformam-se préviamente os
‘nmeros mistos em fragdes impriprias.

Exemplo : (3%)2‘(_;_)2=%9

Fonte: QUINTELLA, 1957, p. 19

Nessa atividade, a autora seleciona 15 minutos para o estudo individual, tendo como
base os livros de Ary Quintella, 15 para estudo em grupo e 15 minutos para a verificacao de
aprendizagem. Ha orientacGes que procuram levar o educando a exercitar a leitura reflexiva,
bem como recomendacdes que visam mobilizar eventuais conhecimentos adquiridos. Da
mesma forma, a elaboracdo de respostas exige conhecimentos das nogdes necessarias para a
apresentacdo das conjecturas.

A indicacdo guia o aluno a elevar os nimeros a e b a um expoente negativo (-3),
deixando a cargo dele a responsabilidade de eleger os nimeros mencionados. As orientacdes a
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e b oferecem ao aluno a oportunidade de mobilizar outros conhecimentos para escrever os
resultados dessa operagdo de todas as formas possiveis, podendo considerar a escrita de forma
decimal ou fracionaria e descrever algumas de suas caracteristicas. Na orientacdo c, o aluno
deve refletir sobre algumas caracteristicas para atribuir uma comparacao entre os mddulos de a
e b. As instrucdes séo claras e curtas, o que faz com que o texto do problema tenha cerca de
uma pagina.

Essa atividade tem por base um problema que parece mais préximo a realidade de alunos
com cerca de 13 anos, mesmo considerando uma época diferente daquela na qual esse texto é
escrito: as instru¢des sdo claras e diretas e as propostas sdo mais factiveis. O livro usado como
base tem uma abordagem que ndo deixa de empregar a linguagem matematica, ainda que em
um contexto praticamente todo algoritmico — ndo ha demonstracdes, nem generaliza¢cGes com
uso de abordagem algébrica. Esse pode ser um aspecto trabalhado em progressao, por exemplo,
em relacdo a essa atividade, ap0s sua realizacdo, em momentos que seriam equivalentes ao da
institucionalizacéo, fase didatica proposta pela TSD. Nesse sentido, é possivel aventar que esse
estudo dirigido guarde maiores semelhancas com a ideia de prover bons problemas no ambito
de situacOes didaticas, desde que com as devidas adaptacdes para prever discussdes com 0s
pares.

Outra experiéncia de aplicacdo de estudo dirigido é relatada por May Lacerda de Brito
Monnerat, também para a 2.2 Série Ginasial, no Colégio de Aplicacdo da Faculdade Nacional
de Filosofia, que era uma instituicdo que admitia licenciandos em treinamento em suas aulas.

A autora utilizou, como livros de apoio, o ja citado Matematica Ginasial para a 22 Série,
de Nicanor Lemgruber e Roberto Peixoto, e 0 Manual de Matemética de Cecil Thiré, e, a partir
desse material, forneceu folhas mimeografadas com instrucgdes sobre as atividades solicitadas.

A estrutura utilizada no estudo dirigido é semelhante aos modelos descritos
anteriormente: o aluno é levado a efetuar leituras sobre o assunto abordado, tendo como base
os livros indicados, com o intuito de conjecturar e propor solucdes para as atividades de maneira
individual; caso ndo obtivesse éxito, tinha a indicacdo de procurar ajuda com os alunos vistos
como mais proficientes e, por Gltimo, buscar auxilio com o professor.

Nessa atividade, em especifico, as questdes apresentadas continham distintas tarefas, as
quais solicitavam respostas e generalizagdes com as palavras do aluno, como nas atividades a,
b, c; respostas diretas sem contextualizacdo, como nas atividades d, e, f; e atividades com

questbes mais abrangentes, como as atividades o, p (figura 12).



solver, procure APLICAR o qgue néle estd
egsorito a @sse exercicio, tentando assim,
resolvélo com o euzilio do bwro.

Figura 12 — Modelo de atividade mimeografada para dirigido aplicado na 22 Série Ginasial

ESCOLA SECUNDARIA 81
7 —m
i a o SRS T R Justifique
2 4 ¥ 8
k) 3 X8 & XE =aciievese: DE

Assinale com uma cruz ésse exercicio,
mesmo que tenha conseguido soluciona-
lo apés a leltura no livro.

Juntamente com esta, os alunos rece-
beram uma outra [6lha mimeografada
para ser colada no seu caderno de E.D.,
a qual continha os exerecicios que deve-
rinm ser feitos em casa ¢ apresentados
na sessio de estudo dirigido da semana
seguinte.

Em tal 18lha estava escrito o seguinte:
1° E.D. — UNIDADE I — 10-4-1958

1.* parTtE: Deixe 3 linhas em branco
no inicio de cada exercicio.

Complete :
!

8) Qrem s Generalize. Exprima
em palavras a verdade contida nesta
igualdade,

8

b) 1 = ........ Generalize. Exprima
em palavras a verdade contida nesta
igualdade.

5
s g | ) ) Escreva a regra para
caleular qualquer poténcia de dez.
45
Y B i a e A e e
3
2
e) a = UL SEAE el 5 TR

a resposta mais simples possivel.
Enuncie as regras aplicadas.

2
Bt AR RY = B isdiaatancaoiiaap e s 4 i

2
M) (Rged) =i aeniies S

n) Flimine o denominador da expres-

sio sem alterar o seu valor.

m?

o) Verifique se o namero 882 pode ser

escrito como o QUADRADO de outro
numero inteiro,
Vocé & capaz de determinar o ME-
NOR NUMERO pelo qual se deve
multiplicar 832 para obter um ni-
mero que seja QUADRADO ?

p) Verifique se o namero 216 pode ser
escrito como o CUBO de outro ni-
mero inteiro,

2+ rarTB : Siga as INSTRUCOES GE-
RAIS DE E.D.

A 2* parte 86 dove ser iniciada apds
vocé ter tentado resolver sdzinho tHdas
as questées da 1.* PARTRE.

Nota : Os dois Gltimos exercicios (itens
@ e p) foram dados ANTES de ter sido
ensinada em aula a matéria a éles re-
lativa.

Sempre que possivel, o E.D, constava
de um ou dois exercicios déste género a
fim de ir preparando os alunos para o
2° TIPO DR BE.D. aplicado em 1958,

106

Fonte: MONNERAT, 1959, p. 81

Ao analisar o contetdo, verificamos que este também continua sendo objeto das

recomendacdes contidas na BNCC (BRASIL, 2018), conforme mostrado no quadro 18.

Quadro 18 — Conteido/Habilidades semelhantes a atividade solicitada

UNIDADES OBJETOS DE
COMPONENTE | ANO/FAIXA TEMATICAS CONHECIMENTO HABILIDADES

(EFO6MAO03) Resolver e

elaborar problemas que
Operagdes (adigdo, envolvam cdlculos (mentais

subtragado, ou escritos, exatos ou
Matematica 60 NGmeros multiplica.gﬁo: divisdo e aproximac#os) com n.L'Jmeros
potenciagdo) com naturais, por meio de

numeros naturais estratégias variadas, com
Divisdo euclidiana compreensao dos processos
neles envolvidos com e sem

uso de calculadora.
Operacdes (adicdo, (EFO6MA11) Resolver e
Matematica 6° NUmeros subtracéo, elaborar problemas com
multiplicacdo, divisdo | nimeros racionais positivos na
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e potenciacdo) com representacdo decimal,
ndmeros racionais envolvendo as quatro
operagdes fundamentais e a

potenciacdo, por meio de

estratégias diversas, utilizando

estimativas e arredondamentos
para verificar a razoabilidade
de respostas, com e sem uso

de calculadora.

Fonte: BRASIL (2018) - adaptado

O material contido na figura 12 permite perceber o aspecto processual pretendido pela
autora em relacédo ao estudo em questdo. Ao mesmo tempo, uma parte das atividades, relativas
aos itens o e p se referem a problemas acerca de tdpicos ainda ndo trabalhados nas aulas
regulares. Esse aspecto poderia permitir que a sequéncia apresentada pudesse se constituir de
maneira que o estudante efetuasse antecipacdes, deducdes e conjecturas com base em seus
conhecimentos prévios, avancando, eventualmente, por meio de discussdes com os alunos mais
experientes. Dessa forma, supondo que a aprendizagem se efetivasse nas aulas ou estudos
dirigidos seguintes, essa abordagem guardaria paralelos importantes com a trajetdria propostas
por Brousseau (1986) e tipica das situacbes adidaticas, culminando na proposta de
institucionalizacdo em um momento posterior.

Da mesma forma, existem diferencas marcantes: enquanto na TSD, a recomendacédo do
transito pelas dialéticas, com intensivas interacbes com o0s pares, constitui a proposta
predominante e essencial, em grande parte dos estudos dirigidos essa seria uma providéncia
secundaria, de carater subsidiario em relacdo ao estudo individual. Esse poderia ser um entrave
em uma eventual “adaptagdo” dos esquemas propostos a uma abordagem orientada por uma
teoria de carater construtivista como a TSD. A favor da proposta, é preciso que se diga que
apenas alguns tipos de estudo dirigido tinham esse design: como se indicou anteriormente,
outras variacdes indicavam o trabalho em duplas e em grupos, ainda que, em alguns deles, com
uma divisdo hierarquica entre os participantes.

Concluidos os apontamentos ligados as contribui¢des dos textos, atividades e propostas
de ensino da CADES para a Educacdo Matematica, passamos as consideracdes finais.



108

7. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo principal trazido por essa investigacdo era o de realizar uma anélise critica
dos materiais produzido pela CADES que estao diretamente relacionados com a Educacéo
Matematica. Esse objetivo, por sua vez, procurava subsidiar uma discussdo que permitisse
indicar encaminhamentos para a questao central da pesquisa, “como se pode caracterizar, do
ponto de vista didatico, as propostas contidas nas publicagbes da Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES), no ambito da Educacao
Matematica?”. A pretensdo que alinhamos desde os estudos iniciais era a de prover descrigdes
e interpretacdes e, por meio desses recursos tipicos da pesquisa qualitativa, efetuar reflexdes
sobre distancias e proximidades dos materiais pesquisados e relacionados a CADES e os
documentos de orientacdes curriculares lancados em 2018 e 2019, quais sejam a BNCC e a
BNC-Formacao.

Nesse sentido, pode-se perceber, de fato, algumas aproximacdes tematicas, se
considerados os materiais analisados, bem como certos distanciamentos.

Entre os distanciamentos percebidos, podemos arrolar:

a) A linguagem utilizada nos materiais, tanto nos discursos existentes em lingua
vernacula quanto em linguagem matemaética. Diversos materiais da CADES, em que
pese 0 acerto das assercdes e as precisdes formais em varios casos, ndo se
preocupavam com a transposicdo didatica (CHEVALLARD, 1991), carecendo
muitas descri¢des, demonstracBes e enunciados de transformac6es adaptativas que
permitissem verter os discursos, teoremas e elementos matematicos originais em
objetos de ensino, ainda que alguns autores da época observassem essa necessidade.
Assim, ainda que os textos originais do periodo (1953 — 1971) sejam tomados como
subsidio para iniciativas de ensino, ndo é recomendavel que assim se proceda sem a
realizacdo das adaptacOes necessarias do ponto de vista da apresentacdo e do
discurso, em termos didaticos;

b) Como consequéncia, havia um excesso de formalismo na apresentacdo dos
contetidos, fruto das influéncias recebidas de movimentos como o da Matematica
Moderna e da Escola Nova; de qualquer modo, havia uma critica a algumas
abordagens da geometria que incluiam demonstracdes, ao passo que se entende que
as demonstraces e as provas possuem diferentes niveis, que podem ser introduzidos
em diferentes momentos do processo de ensino, e ndo apenas quando o estudante

alcance altos niveis de compreensao;
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d)
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Uma visdo que apoiava a existéncia de elites intelectuais nas escolas, constituida por
professores e alunos que fossem considerados “melhores” — estes, inclusive, com
papeis distintos nas atividades grupais. As criticas aos alunos em relacdo aos quais
se percebia um nivel menor de proficiéncia chegavam ao ponto de que alguns
autores chegavam a classifica-los por meio de termos pejorativos, como “bisonhos”
¢ “cabegudos”. Nao se deve ignorar, igualmente, que a escola da época da CADES,
ndo era para todas as pessoas, mas para uma parte da populacdo apenas que, de
alguma forma, possuia acesso a ela;

A predominéncia de indicacGes para o estudo individual como estratégia de ensino
aparece de maneira bastante intensiva, principalmente quando se trata de alguns
tipos de estudo dirigido, ainda que existam indicac@es para o estudo em dupla ou em
grupo em outros tipos. Entendemos, examinando as diretrizes curriculares
provenientes da BNCC, e tendo por base a TSD, que o estudo individual é
importante e desejavel, mas a interacdo com os colegas sdo fundamentais para a
construcao do conhecimento em matematica;

A auséncia de abordagens de natureza contextual e/ou histérica nos livros didaticos
que serviam de base para as atividades de ensino, bem como a predominancia das
representacfes algébricas e numéricas, em detrimento das gréficas, figurais e
linguisticas;

A indistingdo, em muitas atividades entre problemas e exercicios de aplicacdo — o
que poderia gerar bastante tensGes quando se pretende construir trajetérias de

aprendizagem autdnomas;

Dentre as aproximagdes encontradas, € importante destacar:

a)

b)

A valorizacdo das trajetdrias investigativas, do processo de descoberta e da
autonomia como forma de compreender os contetdos matematicos, criar conjecturas
e propor solucdes para problemas matematicos;

Os conteudos elencados para estudo nas diferentes etapas do que hoje se chama de
Ensino Fundamental;

As indicagcbes para a criagdo de projetos ou iniciativas que consideram a
interdisciplinaridade como pano de fundo;

Preocupacédo com a formagéo dos professores, tanto para o dominio dos conteddos
que leciona quanto em relagdo as abordagens didaticas adequadas para criar
estratégias que, por sua vez, apoiem o processo de aprendizagem dos estudantes;

A valorizacao do estudante como figura central do processo de aprendizagem;
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f) A criacdo de métodos de desenvolvimento e avaliacdo individualizados, de maneira
que o progresso de cada estudante possa ser acompanhado e reconstituido, se for o
caso.

Ao longo desse trabalho, apresentemos imagens dos livros-texto utilizados a época, de
modo que fosse possivel perceber as diferencas nas abordagens em relacéo aquelas apresentadas
na maioria dos livros didaticos utilizados em 2021: os textos ndo traziam contextualizacéo
historica, nem contextualizacao para aplicacdes — eram temas tratados sem auxilio de imagens,
possuiam apenas técnicas operatorias. Entretanto, as aplicacdes e experiéncias do estudo
dirigido apresentadas pela CADES poderiam servir de base para a formulagdo de sequéncias
didaticas, tendo por base teorias que apoiem o desenvolvimento cognitivo dos aprendizes ao
longo de trajetdrias investigativas, como a TSD, por exemplo; além disso, evidentemente, as
atividades deveriam ser adaptadas. Essa € uma possibilidade investigativa que pode ser
aprofundada em outros estudos e pesquisas académicas.

N&o obstante, trouxemos exemplos de aplicagdes do estudo dirigido aplicados em
experiéncias da CADES, o que tornou possivel conhecer a estrutura e as diferentes formas de
aplicacdo e objetivos dessa metodologia de ensino. Esse resgate que apresentamos permite
indicar que o estudo dirigido possuia distintas formas de aplicacdo; além disso, é possivel
indicar que algumas de suas finalidades continuam atuais, como, por exemplo, aquelas

indicadas no artigo de Monnerat (1959), entre as quais:

2° [...] habituando o educando ao mesmo tempo a consultar as fontes de
informacdes de que dispde a fim de conseguir sempre que possivel, superar
sozinho as dificuldades encontradas no seu trabalho;

3° Habituar o aluno a uma leitura reflexiva, sugerindo-lhe que procure
localizar no livro os conhecimentos necessarios a resolucao de cada exercicio;

4° Desenvolver no estudante espirito de autocritica, forcando verificar se
assimilou ou ndo a matéria, quando se pede que aplique em um determinado
exercicio os conhecimentos adquiridos pela consulta feita ao livro. [...].
(MONNERAT, 1959, p. 85-86)

Lib&neo (2006, p.165) aborda o estudo dirigido como parte de uma atividade pedagdgica
precedida da explicacéo do professor sobre um determinado tema, que leva o aluno a elaboracao
pessoal de novos conhecimentos, a partir de problemas diferentes dos abordados em sala de

aula e indica que seus objetivos seriam:

Desenvolver habilidades e habitos de trabalho independente e criativo;
Sistematizar e consolidar conhecimentos, habilidades e habitos; Possibilitar a
cada aluno, individualmente, resolver problemas, vencer dificuldades e
desenvolver métodos proprios de aprendizagem; Possibilitar aos alunos o
desenvolvimento da capacidade de trabalhar, de forma livre e criativa, com 0s
conhecimentos adquiridos, aplicando-os a situagGes novas, referentes a
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problemas cotidianos da sua vivéncia e a problemas mais amplos da vida
social; Possibilitar ao professor a observacdo de cada aluno em suas
dificuldades e progressos, bem como a verifica¢do da eficacia do seu préprio
trabalho da conducdo do ensino (LIBANEO, 2006, p. 165).

O autor indica, entretanto, que esse tipo de estudo dirigido diz respeito a “realizac¢do de
exercicios e tarefas de reproducdo de conhecimentos e habilidades que se seguem a explicacdo
do professor”. Nesse sentido, seria mais uma forma de organizar a velha préatica da
aprendizagem por reproducao. No entanto, o autor indica uma outra forma de pensar no estudo

dirigido, bastante préxima da abordagem investigativa proposta pela TSD:

A segunda funcdo do estudo dirigido é a proposi¢do de questdes que os alunos
possam resolver criativamente, de modo que assimilem o processo de busca
de solucdes de problemas. Esse tipo de estudo dirigido consiste em uma tarefa
cuja solucdo e cujo resultado sdo desconhecidos para o aluno; mas, dispondo
de conhecimentos e habilidades ja assimilados, ele pode buscar a sua solucéo.
As guestdes e problemas devem, pois, ser compativeis com as capacidades e
possibilidades dos alunos (LIBANEO, 2006, p. 166).

Essa segunda proposta, na visdo do autor supramencionado, consolida nossa visao de
uma forma pela qual o estudo dirigido poderia ter lugar como estratégia didatica

contemporanea. Essa proposicdo se encontra ilustrada na figura 13.



Figura 13 — Esquema de aplicacdo de estudo dirigido, considerando o estudo realizado nessa pesquisa
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Trata-se de uma proposta com foco no aluno, tendo em vista os objetivos definidos pelo
professor em seu planejamento. Assim, a ideia € que o estudante tenha oportunidade de
descobertas individuais e socializag&o/interacdo com outros alunos, atendendo pressupostos da
BNCC, que sugere uma educacao inclusiva e autbnoma, e levando em conta 0s pressupostos da
TSD, conforme elencados por Brousseau (1986; 1997; 2008) e ja discutidos nesse texto.
Fundamentalmente, a proposta contida na no¢do de situacdo didatica € importante aqui,
considerada, na argumentacdo de Brousseau (1997), como toda situacdo que envolve
circunstancias nas quais um aprendiz interage com um ambiente que o leva a formular
hipdteses, construir modelos, pesquisar, elaborar conceitos e socializar os resultados a fim de
validar suas descobertas com seus pares e reformular os mesmos resultados quando for
necessario, de preferéncia por meio dos mesmos processos que o conduziu a eles.

Como se pode observar na figura 13, as atividades de leitura e de verificagdo individual,
tipicas das recomendacdes do estudo dirigido, encontram-se em um contexto que precede (ou,
eventualmente, ocorre em conjunto com) as interacdes. Essa etapa, de aproximacdo do
problema, parece préxima a dialética de acdo proposta na TSD. Todas as etapas seguintes,
propostas na figura mencionada, sao de carater coletivo, e encontram correspondéncia com as
dialéticas de formulacéo e validacéo.

A etapa didatica da institucionalizacdo estd prevista entre as atividades docentes no
referido esquema, devendo ser considerada, como o momento em que 0 professor,
explicitamente, indica o estatuto formal do saber pretendido ao longo da situacdo, de modo que
ele passe a compor o patrimdnio cognitivo do grupo de alunos. De fato, ao debater com o0s
estudantes, o professor tem a oportunidade de fazer correcdes e eventuais exposi¢cdes em torno
do conhecimento em seu aspecto matematico estabelecido, ja que “as praticas sociais usuais
requerem referéncia a formas de conhecimento (conhecimento) que podem ndo ter sido
estabelecidas em situagdes internas” (BROUSSEAU, 1997, p. 10).

Além disso, nessa proposta de estudo dirigido, € importante que o professor, como
mostrado na figura 13, escolha ou elabore um texto introdutorio. Esse texto pode ser o texto do
material ou livro didatico do aluno ou um texto elaborado pelo professor e distribuido com
antecedéncia em papel, por e-mail, forum de atividades, blogs, aplicativos de mensagens, enfim,
qualquer meio que possibilite acesso prévio ao aluno. Essa atividade deve ser planejada pelo
professor, desde 0 meio de comunicagédo envolvidos até em relacdo ao contetudo, levando em
consideracdo que o texto deve ser especificamente ligado ao objeto de conhecimento que se

pretende trabalhar, ndo deve ser demasiadamente facil, nem ter nivel de complexidade elevado



114

demais. Esse texto, indicado ou elaborado pelo professor, € que devera ser objeto de leitura por
parte do aluno. De igual modo, o texto elaborado/adotado pelo professor deve ter o maior
namero informacdes sobre o assunto, deve ser claro e de preferéncia explicar os significados
de algumas palavras ou termos eventualmente desconhecidos e que sejam essenciais para a
realizacdo das atividades subsequentes, quer relativos ao contexto geral ou ao contexto
matematico.

Essa aprendizagem por meio da significacdo das palavras relacionadas ao objeto de
conhecimento pode levar o aluno a ter uma visao mais clara sem que o professor de fato realize
uma conceituacao do tema a ser estudado.

Caso haja algum argumento historico envolvido, este deve ser mencionado no texto,
como forma de posicionar o estudo em relacdo aos seus antecedentes, sua trajetéria no mundo
e a contextualizacdo, no sentido de compreender os progressos da matematica ao longo do
tempo, como algo que ndo é estanque. Essa orientacdo, por exemplo, atende as diretrizes da
BNCC (BRASIL, 2018), que recomenda em uma de suas competéncias especificas da disciplina

de Matematica que o aluno tenha a possibilidade de:

Reconhecer que a Matematica é uma ciéncia humana, fruto das necessidades
e preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, e é
uma ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e
tecnologicos e para alicercar descobertas e construgdes, inclusive com
impactos no mundo do trabalho (BRASIL, 2018, p. 267).

O texto introdutério pode conter, a critério do professor, sinalizacbes de alguns
conhecimentos que os alunos devem mobilizar para realizar a atividade de verificacdo de
aprendizagem individual, mas esse ndao é um item obrigatério e depende das condi¢cbes de
ensino dos elementos mobilizaveis pelos alunos e das condicGes gerais de saber acerca desses
temas que o grupo apresenta. Nesse sentido, reconhecemos que a interagdo com o conhecimento
e com o milieu é fundamental para o processo de construcdo da forma mais espontanea possivel.
Essa € uma das ideias fundamentais da TSD, segundo a qual se pode modelar os meios, as
condigdes, mas ndo o processo e nem o comportamento dos sujeitos e os resultados alcangados
a partir da situacédo vivenciada

Brosseau (1997) menciona que o desenvolvimento de hipoteses e de conjecturas € um
processo que pode ser potencializado quando existe participacdo de outro aluno no jogo, na
situacdo didatica. Os sujeitos vao construindo fundamentacdes a partir de questionamentos,
intervencgdes espontaneas ou ndo do seu “oponente” nessa situacdo didatica, considerando a
I6gica competitiva do jogo. Essa etapa estd contemplada em nossa reflexdo, sintetizada na

figura 13, quando, no processo, indicamos que, apés a fase individual de leitura, os alunos



115

formam duplas ou grupos para a socializacdo, troca de informacdes, questionamentos e
apresentacdo das teorias engendradas individualmente, para que, a partir desse momento,
possam ser constituidas novas formulacGes. Essa proposi¢do ndo tem carater prescritivo, nem
estd fundamentada em experiéncias, mas emerge das reflexdes dessa pesquisa. Outras
investigacGes podem concorrer para fundamentar melhor esses elementos. Em todo o caso, em
relacdo a questdo de pesquisa, cremos que essa é uma das contribuicdes que emergiram das
propostas feitas pela CADES em sua atuacdo e na producdo de seus materiais, ou seja, uma
possibilidade de oferecer subsidios para que se venha a ressignificar a pratica do estudo
dirigido, a luz de orientagGes curriculares e didaticas pertinentes e, por assim dizer, atualizadas.

Em um carater mais geral, também devemos assinalar que, como em qualquer pesquisa,
0 presente estudo apresenta limitacbes. Uma delas, que ndo fazia parte dos objetivos que
elencamos, tem um carater histérico, e deixamos como sugestdo para futuras pesquisas: uma
analise das interacdes e das influéncias dos movimentos que ocorreram no século XX e que
eram ligados a reformas educacionais, como 0 Movimento da Matematica Moderna e a Escola
Nova. Em alguns textos, como o de Lando (2011) e de Viana (2004), esclarece-se que essa
influéncia se encontrava assinalada em relacéo a toda educacao no Brasil, principalmente em
relacdo a énfase a algebra, a critica a geometria euclidiana e o recurso ao método axiomatico.
Assim, as leituras dos textos da CADES, principalmente os da década de 1960 em diante, e 0
exame dos materiais ndo prescindem desse olhar critico, inclusive em eventuais ressignificacbes
das atividades, de modo a perceber a matematica em um aspecto mais amplo.

Em relacdo a Campanha em si, no curso da pesquisa, percebe-se que a CADES pretendia
representar mais do que um simples curso de formacéo. Tratava-se de uma inciativa ampla, com
alcance nacional, mesmo que suas acOes fossem regionalizadas. A campanha promovia
encontros, debates, publicacdes e producdo de material didatico com a intencdo de fornecer
suporte e ferramentas aos professores, principalmente no que tange a fornecer instru¢ées com
énfase nos aspectos didaticos vistos como ideais a época, visando dar subsidios aqueles
professores que ndo possuiam formacédo especifica para lecionar (principalmente) e com a
intencdo de formar um novo modelo de professor com caracteristicas de ensino diferentes dos
padrbes da época, sob um outro ponto de vista. Em relacdo aos estudantes, pareceu clara a
intengcdo em promover sua integragcdo ao processo por meio de maior participacdo no processo
de aprendizagem, conforme descrito ao longo do texto. Claramente, contudo, faltava a época
uma visdo mais abrangente que a Educacdo Matematica trouxe posteriormente, 0 que pede que

todas as leituras acerca das producdes sejam feitas a partir dessas atualizagdes.
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Em nosso trabalho, realizamos a descricdo de cinco dos sete livros que tratam da
disciplina ou do ensino de Matemaética produzidos pela CADES. Mesmo ndo tendo acesso a
totalidade dos livros devido as consequéncias da pandemia causada pelo COVID-19, e
entendendo a importancia de realizar a analise dos livros Anais do 3° Congresso Brasileiro de
Ensino de Matematica (1959) e Como Ensinar Matematica no Curso Ginasial (s.d.) em
pesquisas futuras, foi possivel, indiretamente, compreender algumas caracteristicas das
propostas desse material.

Os livros se constituiam em manuais para professores que pretendessem atuar no ensino
secundario, orientando-os sobre comportamento, relacionamento e direcionamentos sobre a
elaboracdo de planos de aula e metodologias de ensino. Entre as orientacGes apresentadas nos
livros, destaca-se a preocupagéo em tornar a participagao dos alunos mais constantes, reflexivas
e sistematizadas, mesmo que em contextos diferentes dos atuais e a partir de uma linguagem
ainda extremamente complexa; de toda a forma, essas orientagdes parecem trazer principios
como a visdo do professor como um gestor de conhecimentos e dar espago ao aluno como
principal agente da sua aprendizagem.

Ao apresentarmos, em nossa pesquisa, 0s artigos elaborados pela Revista Escola
Secundaria (RES) por meio de categorizacGes, foi possivel perceber que a CADES tinha
preocupacOes no sentido de que o professor atuasse utilizando frentes diversas de ensino,
empregando materiais manipulaveis, filmes, jogos e apresentacdo de conteddo. Até mesmo 0s
artigos que tratam de contetdos a serem ensinados trazem a preocupac¢do de apresenta-los de
formas variadas ao estudante, preocupacdo essa que encontramos também atualmente nas
orientacdes da BNCC. Entendemos que esses artigos devem ser revisitados e analisados a luz
de outras perspectivas, de modo que se possa avaliar de forma mais ampla seu valor histérico e
as eventuais contribui¢des para 0 ensino contemporaneo.

Entre os artigos publicados na RES e nos livros publicados pela CADES mencionados
neste trabalho, foi possivel apreender a intencdo de orientar os professores a exercerem um
processo de ensino e aprendizagem focado no aluno, com recomendacdes, inclusive,
envolvendo abordagens interdisciplinares, sob a orientacdo de um professor preocupado com
“saber para ensinar”, de modo a colaborar com a aprendizagem e integracdo ao meio social do
educando. Em um outro sentido, as contribui¢fes posteriores da Educacdo Matemaética, como
as teorias as quais nos referimos aqui (TSD e transposic¢éo didatica, por exemplo), podem servir

para resgatar os textos e propostas da Campanha, a partir de uma proposta que concorra para
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ampliar a atuacdo do aluno e valorizar o papel do professor, em uma escola para todos, com
participacdo ampla, inclusiva e democratica.

A nossa pergunta norteadora de pesquisa se baseou em quais as possiveis contribuicoes
as producdes da CADES poderiam trazer para o cenario atual e seus paralelos com a BNCC, e
esse processo da pesquisa nos apresentou vestigios de orientacdes a professores que apontam
para um comportamento mais humanista, com foco no educando, privilegiando a curadoria para
a apresentacdo de objetos matematicos ou conteidos mais contextualizados e com relacéo a
vida cotidiana com o educando. No exemplo de proposta do estudo dirigido que apresentamos,
a luz da Educacdo Matematica, cogitamos a possibilidade de seu emprego a partir da nova visdo
proporcionada pelas conquistas dessa relativamente nova ciéncia. Assim, esperamos que esse
estudo colabore para o surgimento de novas discussdes sobre o papel e importancia da CADES,
sobretudo nas orientacGes para os professores acerca dos saberes para ensinar Matematica na
época da sua publicacéo, e sobre o valor de ndo se perder os detalhes que marcaram as trajetorias

que, nos processos de ensino, nos trouxeram até aqui.
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