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RESUMO

Este estudo tem por objetivo Investigar as percepedes de professores que lecionam
na rede publica em escolas pertencentes & Delegacia de Ensino de Itu sobre o Movimento
Maternatica Moderna, e como este influencia o atual ensino de Matematica. Ao analisarmos
as falas dos professores, destacamos sua formacio inicial e académica, focalizando o como
a vida estudantil articula-se com a trajetoria profissional bem como a reflexfio destes
professores sobre a Proposta Curricular da Matematica Modemna e pos Matematica

Muoderna.

Alguns resultados da pesquisa mostram que ao refletir/analisar sua vida estudantil, e
ao narrar/descrever sobre sua trajetdria profissional, o professor entende que o ensino atual
pouco se diferencia do ensino que teve nos anos 60-70. Para ele a Matematica Moderna

ainda esta presente no curriculo atual.



ABSTRACT

This research has as objective o investigate the perception teachers that teach at
Public School belonging to the Itu Teaching Department about Modern Movement
Mathematics and How It's influential on Mathematics® Actual Teaching. When We analyse
teachers” commentaries, We detach their initial and graduation university. This is necessary
to focus as their student’s life articulate with their professional career, so as their reflection
about Modern Mathematics’ and Post-Modern Mathematics” Résumé Proposal.

Some results this research disclose that when the teacher reflects or analyses his
student’s life, and narrates or describes his professional career, He understands that the

actual teaching is as little different as teaching that his had on the 60-70 vears. For his, the

Modern Mathematics 1s present at actual school résumeé e,
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INTRODUCAO

Este estudo tem por objetivo investigar as percepgdes de professores que lecionam
na rede piblica em escolas pertencentes a Delegacia de Ensino de Itu sobre 0 Movimento
Matematica Moderna, e como este influencia o atual ensino de Matematica,

Para realizarmos o presente trabalho, utilizamo-nos de entrevistas que foram
gravadas e textualizadas. Ao analisarmos as falas desses professores, destacamos sua
formagdo inicial e académica, focalizando o modo como a vida estudantil articula-se com
a trajetdria profissional,

O trabalho apresenta a seguinte estrutura : no primeiro capitulo “ Justificativa e

construgdo do problema”, narramos parte da historia da autora como professora,

percorrendo varios momentos, até chegar 4 formulagio da pergunta que se constitui no fio
condutor deste estudo: “Qual a percepgiio que os professores atuantes tém de
Movimento Matematica Moderna e de sua influéncia no curricalo atual?”

Queremos deixar claro que a questiio central desse trabalho se constitui na relacio
que esies professores estabelece com o Movimento Curricular Matemstica Moderna,

No segundo capitulo, “As percepgbes de professores sobre o Movimento
Matematica Moderna”, explicitamos o modo como cothemos as falas e o possivel
trafamento que iremos dar a elas (item 2.1). Em seguida, descrevemos os modelos de
ensino recebidos e praticados, o uso do livio didatico, o preparo das aulas, as percepgdes
sobre a Matematica Moderna, a trajetoria profissional entre outros.

No terceiro capitulo, “Da Matematica Moderna ao Movimento Matematica
Moderna”, procuramos contexiualizar/descreverfrefletir sobre os fundamentos da
Matematica Mederna do século XIX que influenciaram o Movimento Curmicular
Matematica Moderna dos anos 60-70 e analisar como esse curriculo chegou & rede
publica de ensino. Tudo isso inserido em um contexto mais amplo, do qual fazem parte os
movimentos sociais, politicos ¢ educacionais. Procuramos situar € confrontar todos esses
aspectos com as falas apresentadas pelos oito professores que entrevistamos.

No capitulo 4, “Educando o olhar, retomamos a questdo central do nosso estudo

& apresentamos uma sintese dos principais resultados obtidos.



Por dltimo, apresentamos um anexo que contém o roteiro das entrevistas

realizadas com os professores ( anexo 1) , anilise das falas (anexo 2) e caracterizaciio dos

professores (anexo 3).
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CAPITULO 1
JUSTIFICATIVA DA PESQUISA E CONSTRUCAO DO PROBLEMA

Esta pesquisa tem como objetive analisar o discurso do professor atuante sobre o
Movimento Matematica Moderna e investigar como este movimento vem influenciando o
curriculo atual®.

A idéia desse estudo nasceu do contato com professores atuantes das séries
iniciais; Ciclo Basico® a 4°. série, e professores de Matematica que lecionam no Ensino
Fundamental e Médio da rede estadual de ensino de $4o Paulo.

A maioria desses profissionais, assim como nés, teve sua formacdo escolar

fortemente influenciada pelo curriculo originado no Movimento Matematica Moderna.

Nossa historia estudantil e profissional esta diretamente vinculada a esse trabalho.

Mas, por que a escolha de um tema que envolve discussdes sobre o Movimento
Matematica Modema, tema que parece ja superado nas discussSes educacionais atuais?

Compartithamos do pensamento de PRICE (1962), um dos membros do Grupo de
Estudo do Ensino da Matematica (GEEM), quando afirma que o nfio dominic do
contendo matemético ¢ um dos fatores que tornam problematico o ensino da Matematica
& que, possivelmente, esse problema acentuou-se com o Movimento Matematica
Moderna.

Durante nossa atuagio como coordenadora ¢ assistente pedagégica na Delegacia
de Ensino de Itu-SP, comstatamos, através das reunides pedagdgicas semanais,
denominadas de Horas de Trabalhos Pedagogicos Coletivos, os HTPCs, e das oficinas
que realizavamos durante o ano letivo nas escolas de Salto, Itu, Tieté e Porto Feliz, que
0s profissionais da rede, em sua maioria, sendo todos, tiveram em sua formacio
Matematica, a Teoria dos Conjuntos.

Nio queremos afirmar que o Movimento Matematica Moderna deva ser reduzido

a Teoria dos Conjuntos, porém discutiremos os aspectos dessa Teoria que estiveram

! Nesse contexio, quando nos refermmos ao curriculo atusl, estamos tratando da Proposta de Matematica do Estado de
8o Paulo, implantada na rede estadual em 1988,

% Ciclo Bésico: Denominacgo da SEE do estado de Séo Paulo s amtigas priveiras e segumdas séries.



envolvidos no curriculo das escolas, nas décadas de 60-70; aspectos que emergem do
discurso de professores, quando o assunto € Movimento Mateméatica Moderna,

Ao conversarmos com  professores que lecionam no ensino fundamental,
principalmente aqueles que trabalham do Cicle Bésico a 4%, série, pudemos observar que
muitos deles apresentavam e apresentam uma certa aversio i Matematica e ndo se
sentiam com competéneia suficiente para ensina-la as criancas.

A inseguranca desses professores manifestava-se nas reunibes pedagogicas ou
quando realizava-se o planejamento escolar no inicio do ano letivo como ocorrera em
outras ocasides, quando era comum estarem reunidos nas salas de professores
profissionais que lecionavam do Ciclo Basico a 8° séries para discutirem o ensinge da
Matematica.

Havia muito interesse entre os professores do Ciclo Basico a 4°. série em refletir,
juntamente com os professores de Matematica do segundo segmento do Ensino
Fundamental, 5°. a 8°. séries, dividas referenies aos contelidos matematicos que
ensinavar.

Deniro do ambito de nossas experiéncias, observamos que a reflexfio coletiva 56
acontecia em escolas nas quais © grupo j4 havia sanado os blogueios que sempre
estiveram presentes nas interagdes entre professores do atual Ensino Fundamental.

Acreditamos que tal reflexfo feita de forma a remover os bloqueios leva a um

crescimento  profissional dos envolvidos, uma vez que, no pensar coletivo, hé
possibilidade de os envoividos discutirem e encontrarem solugies referentes as questdes
que envolvam a nHo compreensio de determinados comtedos ensinados pelos
professores.

Os professores do ensino béasico’ainda que possuam aversio 4 Matematica,
independente da série em que lecionam, sfo obrigados a ensinar Matematica, na maioria
das vezes, sem O menor prazer.

Queremos ressaltar que ha diferencas com relaciio ao dominic de comteddos
matematicos, entre os professores que lecionam do Ciclo Basico a 4°. série ¢ os que

ecionam de 5% a 8°. séries.

* Segundo a Lei de Diretrizes e Bases aprovada em 1996 ¢ ensino bdsico € constituido pela: educacio wfanti;, pelo
ensino fundamental ¢ pelo ensino médio.



Aparentemente, os profissionais que graduaram-se em Matematica ndo
apresentam grandes aversdes ao ensino desta, porém verifica-se em seu discurso a
aversio a determinados contendos que ministram sem compreensio. Entendemos que a
ndo compreensdo de contetidos matematicos a serem ensinados, principalmente no ensino
basico, pode possibilitar aversiic ao ensino dessa disciplina.

Naturalmente que esse n#io ¢ ¢ nem deve ser o Umico fator responsavel pela
ocomencia de tal aversdo, por si 36 prejudicial 4 area da Matematica. Mas, no
desenvolvimento desse trabalho, estaremos considerando-o entre os fatores atuantes no
que se refere a aversio & Matematica, pois quando nos referimos ac Movimento
Matematica Moderna, este fator acentua-se porque o desconhecimento que o professor
tem dos contendos matematicos a serem ensinados acaba sendo decorrente, também, da

forma come sio elaboradas, pensadas e implementadas as propostas curriculares.

Entendemos ser este um fato preocupante para o ensino da Matematica, uma vez
que o professor pode ser um multiplicador desses sentimentos nos alunos, na maioria das
vezes, de forma inconsciente. Refletiremos acerca de tais ocorréncias quando estas
estiverem presentes no discurso dos professores, sujeitos dessa pesquisa.

PRICE (1962), ao referir-se & qualificagdo dos professores que deveriam ensinar
Matematica Moderna a estudantes do ensino secundério, atenta para a transposigio para o

aluno da relagio que o professor tem com a Matematica:

“O professor bem qualificado precisa saber Matemdtica e além
disso ele precisa ensinar o assunto com interesse e entusiasmo. (...)
Um professor gue teme e ndo gosta de Matemdtica néo ensinard
muita Matemdtica aos seus estudantes e ele prontamente transferirg
0 seu medo ¢ desgosio pela matéria a muitos dentre os alunos. Tal
professor, muitas vezes, desenvolverd nos seus estudantes um medo
e desgosto permeanente pela Matemdtica e eles abandonardo o seu
estudo na primeira oportunidade. Uma das melhores maneiras para
atrair os estudomies para o estudo da Matemdtica é conhecer e

gostar dg Matemdtica e emtdo dar cursos bons e significativos”.
(PRICE, 1962:31-32).

Ao que parece, PRICE (1962), assim como LLINARES (1995), entende que, o
professor deva ter, ao ensinar Matematica, um “Conbecimento do conterido pedagogico”,

Ppois a andlise epistemoldgica desse conceito, se centra na relagdo do professor com o



conhecimento da matéria que ele ensina; no nosso caso, esse conhecimento deve estar
relacionado com a Matematica Moderna.

Consideramos um dos desdobramentos educacionais do Movimento Matematica
Moderna o curricule do ensino secundario, originado no interior desse movimento e, que,
1o nosso entender, contribuiu para o estabelecimento de uma relagio de desconhecimento
do professor em relagdo ao contetdo e a forma com que deveria ensinar a Nova
Matematica.

Nas deécadas 60-70, “guase” que internacionalmente (ICMI, 1989} tais curriculos
mcorporaram as estruturas matematicas que fundamentaram a reformulagio interna 3
Matetnatica do século XIX. Viram na proposta de um grupe de jovens matematicos
franceses que se auto denominaram de Nicolas Bourbaki a methor opgao. Esse grupo
tentou re-escrever a Matematica levando-se em conta trés grandes estruturas: estrutura de

ordem, estruturas algébricas e estruturas topologicas® (PITOMBEIRA, 1988):

“ A apresentacdo do assunto por Bourbaki é caracierizadn por
uma adesdo sem concessdes ao tratamento axiomdtico ¢ a uma
Jorma secamente abswata e geral que retrota claramente a
estrutura logica. O tratamenio bourbakista da matemdtica ¢
assim um tanto andlogo, no mais alto nivel, as mudangas que se
deram na matemdtica em nivel elemeniar e secundgrio. A
esperanca em ambos 0s casos é que a énfase em estrutura leve o

considerdvel economia de pensamento” (BOYER, 1974: 458),

Essas estruturas demandaram anos de estudo e tiraram horas de sono dos
matematicos que as elaboraram. Porém, poucos foram os professores gue puderam refletir
e estudar sobre o que deveriam ensinar.

As evidéncias que apontamos nos levam a supor que os aspectos do Movimento
Matematica Moderna foram trazidos para o curriculo do Ensino Fundamental e Médio
com uma interpretagdo reduzida e fragmentada, excluindo a dimensio do conhecimento
historico-filosofico que fundamenta os contetidos estudados nas salas de aulas,

Hé a predominancia do rigor da linguagem algébrica, preocupagBes exageradas

com as propriedades matematicas e a simbologia, em detrimento do saber pensar sobre

* Os estudiosos do Movimento Materatica Moderna procuram ndo tatar das estrofuras opologicas, dadas as
dificaldades tedricas envelvidas em sua definiclio,



conceitos matematicos, ou seja, ndo ha preocupacdes pedagogicas que levem esses
conceitos a serem reconstruidos tanto pelos professores como pelos alunos, de maneira a
fazer com que haja compreensdo pelos envolvidos do porqué esses conceitos que se
fundamentam nas estruturas algébricas, de ordem e topologicas, a partir do século XX,
passam a fazer parte da Matematica e do ensino de Matematica.

Os discursos de professores confirmam os estudos de MIGUEL, FIORENTINI &
MIORIM (1992) ao apontarem trés caracteristicas do movimento no Brasil: ¢ abandono
de ensino da Geometria nas escolas do ensino fundamental, a dedicagio exagerada em
elaborar estratégias que dessem conta de ensinar a simbologia exigida no trabalho com

Conjuntos ¢ a predominincia da linguagem algébrica:

Y Ao temiar superar o dualismo metodologico através da
unificacdo dos diferentes campos da Matematica, com base na

concepedo epistemologica do formalismo estrutural, o Movimento
da Matemetica Moderna acabaria rompendo o equilibrio
enciclopédico, tanto no plano legal quanio no da prdtica escolar.
A introduciic do espirito da Algebra moderna nos diversos
campos do Matematica contribuiria para que © ensino da
Geometria sofresse um processo de descaracterizacdo, levando-o
ao seu guase abandono na sala de aula. Podemos dizer, portanio,
que nesse momernto historico, o “péndulo” deslocou-se para o
campo da Algebra” (MIGUEL, FIORENTINI & MIORIM, 1992
52},

KLINE (1976}, um estudioso do Movimento Matematica Moderna, quando se

refere 45 caracteristicas deste, afirma:

“{...) O formalismo desse cwrriculo pode levar a apenas uma
erosdo dea vitalidade da Matemdtica e ao autoritarismo no ensino,
o ensino de cor de novas rotinas muito mais initeis que as rotinas
tradicionais. Em sintese, ela apresenta uma forma a expensas de
substdncic e substdncio sem pedagogia” (KLINE, 1976:128).

O oo dominio do contendo por professores do ensino médio e fundamental fez
com que se desenvolvesse um ensino voltado & memorizacio com énfase na hinguagem

algebrica, na linguagem e simbologia de comuntos, para adolescenties e criancas. Nio



houve, por parte dos professores, entendimento desse contetdo em Sseu  aspecto
epistemologico para “passar” Matematica Moderna aos estudantes da época.

KLINE {1976) apresenta ainda, as conseqiéncias visiveis desse ensino nos alunos
que cursavam o primeiro grau nos anos 60 e 70: “Todo mundo foi envolvido porela..”;
“As criancas comecaram a falar em comjuntos ..."; “A linguagem dos mestres se
complicou ...”; “E os alunos ndo aprenderam a somar!”. (KLINE, 1976:40).

Entendemos que, para KLINE(1976), o curriculo por st s6, calcado numa
disciplina de caréter formal e autoritario, que trouxe contetdos nio compreensiveis aos
professores da época, mereceu maior atengio do que uma possivel formagdo continuada®
qualidade enderegada a esses profissionais, de maneira que, repensassem e analisassem, &

luz da teoria, o curriculo que ministravam para que pudessem envolver da mesma forma

as criancas;

"Certamente, ndo temos professores habilitados; portanto, o
ensine em muitas partes do pais se apresenta lamentavelmente
Jraco. Existissem mais bons professores e hé muito teviom podido,
agindo em conjunio, remediar as falhas do curriculo tradicional
Como o professor é, pelo menos, tdo importante quanto o
curriculo, o dinheiro, o tempo e energia dedicados & reforma do
curriculo poderiam muito bem ter sido dedicodos & melhovia do
professorado” (KLINE, 1976:40).

Tanto no movimento referendado por KLINE (1976) como aqui no Brasil a
reforma curricular foi feita sem a participagio efetiva do professor, o que lhe delega a
fungdo de aplicador, do que é elaborado pelos especialistas, seguindo a perspectiva da
“Racionalidade Técnica”, apontada por SHON (1995).

Nessa perspectiva, o professor, ac apresentar os contetidos matematicos aos
alunos, nfio precisa compreendé-los. Basta ser um “técnico do ensino”, um bom
“reprodutor” do que est4 no livro didatico ou dos cursos de curta duracfio, que geralmente
530 elaborados com a intenglio de treina-lo, de forma a fazer com que ele, reproduza
fielmente o pensamento dos especialistas, uma vez que esses especialistas saibam o que é

bom tanto para o professor como para os alunos desse professor.

* Entendemos commo formaglio continuada as discussdes que os professores stuantes fazem depois de graduados nos diverses ouses ¢
semmarios. Geralmenis o5 professores sio convocados pelos drgdos oficiis a freqiamarem os cursos de forma obrigaidria



Durante a implantacio desse curriculo, que ocorreu a revelia da formaco
matematica dos profissionais envolvidos, foram oferecidos estudos reldmpagos dos
conceitos que deveriam ser ensinados. Inicialmente, foram chamados os professores do

ensino médio:

“(...) foram feitas tentativas com o método de organizagdo de
cursos intensivos para informar os professores sobre os novos
desenvolvimentos da matematica e discutiv com eles os novos
programas. {....) Cufro método empregado é o de fornecer, aos
professores, os roteiros, programas-modelo ou monografias
sobre iOpicos especiais que 0S5 professores possam adaptar ao
nivel de seus estudantes e deservolver de sua maneira pessoal
(SANTALQO, 1961: 40).

Como nesse periodo, segundo FIORENTINI (1994), tinhamos um ensino livresco,

acreditava-se que, para assegurar a reforma curricular, bastava uma pequena adaptagfio do
professor, consistindo na simples troca do tradicional pelo livro novo: “O professor
acostumado a seguir wm fivro tradicional trocd-lo-ia pelo novo, e apesar de que seja
desconfortavel adaptar-se, a principio, ac méltodo, duas ou trés repeticbes deveriam
bastar para esclarecer o sentido da nova matemdtica e assegurar a reforma’.
(SANTALO, 1961: 40-41).

A “reciclagem” por alto, para garantir o dominio do professor do saber ensinar
Matematica Moderna, mais uma vez, na historia da formagio do professor, fica em nivel
de “am certo dominio” que deve acontecer, através de duas ou trés repeticies, e o
professor continua a se sentir aplicador sem ¢ dominio minimo do contelide que ira
ministrar.

O que fica para os professores é o que aparece do novo, em relagio a0 que era
dado: a forma, a linguagem da Teoria dos Conjuntos, e néio o seu significado matematico
enquante estrutura inferna gue garanie um maior rigor aos modelos matematicos

aplicados as Ciéncias.
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No Brasil, especificamente no Estado de Sio Paulo, mesmo que consultado, o
professor da rede publica foi chamado a estudar ¢ novo curriculo quando as idéas deste
ja tinham sido desenvolvidas pelos professores mentores®,

Como os professores do ensino fundamental e médic podiam dominar o contetdo
do Movimento Matematica Moderna sendo apenas, em ultima andlise, aplicadores e nio
estudiosos de um curriculo concebido dessa forma?

Entendemos que esses profissionais foram apenas convocados a mudarem sua
pratica pedagogica, como forma de modismo, ou seja, como aquilo que estd em voga na
eépoca. Viram no livro didatico o tinico recurso para entender o que deveriam aplicar em
sala de aula, fazendo sua prépria interpretagio das idéias presentes nos textos, ¢ gue €
pior, acreditavam que estavam ensinando Matematica Moderna.

A maioria dos livros didaticos de Matematica que chegavam as mios dos
professores da rede estadual apresentavam concepedes fortemente fincadas nas estruturas
de ordem e estruturas algébricas e davam muito mais importdncia a linguagem
matematica que a construgio da elaboracfio do pensamento matematico pelos alunos.

O fato € que, assim como os matematicos demandaram um tempo enorme para
compreender os conceitos da Matematica Moderna, o mesmo aconteceu com oS mentores
do movimento. Apenas o professor foi prejudicado, ao ter que, sofitariamente em suas
escolas, dar conta de um contetido que até hoje poucos dominam.

Embora a Proposta Curricular, atualmente em vigor no Estado de So Paulo, tenha
a intengdo de romper com a realidade de um ensino formalista e pouco compreendido
pelo proprio professor para uma abordagem mais proxima da realidade do aluno, também
proporciona um desentendimento por nio aprofundar 2 passagem de uma abordagem para

Quitra;

“Nesta Proposta, pretende-se que o aprendizado de Matemdtica
tenha essencialmente o significado de uma alfabetizacio nos
aspectos quantitativos da realidade, na classificacdo das formas,
nos rudimenios da razdo, na lIdgica da articulagiio dos
significados, no desenvelvimento da capacidade de projetar, de
arquitetar solugdes para os problemas envolvendo grandezas. Tal

*Chamamos de professores mentores, os professores que disscrminaram as idéias do MMM através de
publicagles de livros, palestsas em cumsos, congressos € semindrios, Trestiratn 258085083 a5 escolas de
Ensino Fundaroental e Médio ¢ participaram da elaboragfo de guias curricalares nos anos 60 ¢ 79,



11

op¢do deixa em segundo plano preocupagdes que se caracterizam
muito mais como wuma organizagdo do comhecimenio jd
construido do que com o efetivo processo de construgéio. Assim
sdo consideradas as questfes como a da estrutura algébrica dos
conjunios rumericos ou a da unidade do conhecimento
matemdtico airavés da linguagem dos conjuntos” (CENP,

1991:13).

Entendemos que ha mudanga de abordagem conceitual entre as duas propostas. Na
Proposta da década de 70, hi preccupagBes com a economia do pensamento, o mundo
necessita de um enxugamento de ideias. Nesse sentido, as estruturas, através da Teoria
dos Conjuntos, sfo ideais, uma vez que os alunos e professores enfram em contato com os
fundamentos dessa Mateméatica em seu estagio final de abstragio. Ja a Proposta da década
de 80 se contrapbe a essa idéia ao tentar fazer com que professores e alunos
compreendam o processo de construgdo dos conceltos matemaéticos, através dos temas:
. Nimeros, Medida e Geometria.

Mas, como essa nova forma de conceber a Matematica foi passada aos professores
do ensino fundamental e médic do Estado de Sio Paulo?

Da mesma forma. O professor foi solicitado a reformular, em parte, os contetidos
e sobretundo, o modo de como ensinar Matematica sem entender a proposta de forma a se
tornar autdnomo e criative em sua pratica pedagégica de Matematica, através de uma
roupagem democratica, ou seja, novamente, apos os especialistas sentarem-se e decidirem
o que era methor para a escola e tragarem o esbogo da Nova Proposta, as escolas da rede
estadual, através de seus professores, foram convocadas, durante algumas reunides, a
opinarem sobre 0 novo gue deveriam abordar em sala de aula.

Poucos foram os professores que puderam estudar a fundo as questBes
epistemoldgicas envolvidas na teoria do Movimento Matematica Modema de modo a
poder realizar comparagdes e optar entre o que faziam em sala de aula e o uso da nova
pProposta.

Ao que parece, pelo historico dos reflexos do Movimento Mateméatica Moderna,
na nossa realidade, o professor passou por ele de forma conflitante, mas sem ter clareza
disso e, portanto, sem propostas para reverter essa situacdo mesmo sentindo necessidade

de mudar sua pratica.
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Autores como FREIRE (1993), SHON (1995), GARCIA {1995), NOVOA (1995),
RODRIGUES & ESTEVES (1993), MOREIRA (1999) tém apontado como sendo
importante para a formacfio do professor estabelecer uma discussio curricular que seja
mediada pelos significados que o professor tem construido sobre o ensino a pariir de

reflexéo sobre sua pratica;

“Quando se considera que o cwrriculo s6 se materializa no
ensino, momento em que alunos e professores vivenciam
experiencias nas quals constroem e reconstroem conhecimentos e
saberes, compreende-se a recorrente referéncia & prdtica e o
Jormagdo docente nos estudos que tomam o curriculo como
objeto de suas atencdes. A mesma articulacdo ¢ visivel no ambito
das politicas publicas, quande as reformas curriculares se
atrelam sempre medidas que buscom afetar e modificar os
diferentes momentos e processos na formacdo do professorado”
(MOREIRA, 1999: 82).

Essas consideragdes nos ddo a entender que a construcio de novos caminhos
deve-se fundamentar na trajetéria escolar e profissional dos professores, buscando ai as
raizes de suas limitagGes pedagogicas, eliminando o pressuposto de que sejam 0s Gnicos
responsaveis pelos problemas no ensino da Matematica.

Quanto as limitagbes pedagodgicas de professores, as fontes as quais nos referimos
sugerem que devamos nos nortear por um curriculo que, mesmo tendo como eixo o
contetido, se preocupe com o “como” o professor foi formade e “como” ele pode
trabalhar com o contetdo.

Fica evidente que, para uma reforma curricular chegar até a sala de aula e para o
cumprimento de seus objetivos a pratica pedagdgica é condiciio fundamental para a
elaboracgo do curriculo. Entendemos que, ao se levar em conta a pratica pedagogica do
professor e ao propor-the um estudo continuo do curriculo que ensina, as implantactes
curriculares poderfo refletir o pensamento daqueles que o elaboram o mais présamo da
realidade, nfio havendo garantias de que o curriculo pensado esteja tendo seu reflexo na
sala de aula. Defendemos que, uma implantagfio curricular deva considerar o professor

como estudioso do movimento, e ndo apenas como aplicador de atividades que envolvam
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os conteudos definidos no curriculo. Dados esses pressupostos, ¢ importante a
participaciio e a integragdo dos professores nas discussdes de inovagbes curriculares.

Ora, os professores do Ensino Fundamental e Médio representam importantes
agentes transformadores do processo educacional. Entdo, como podem ficar longe das
discussies que levam a construgio do saber matematico?

Os professores devem ser chamados & participagdo curricular para que tenham
COMPromisso com O que Ve ensinar.

Como afirma PEREZ (1995): “o compromisso é entendido como inconformismo
com o quadro geral de fracasso do ensino de matemdtica em suas multiplas dimensoes. E
wum Compromisso de agdio e de tramsformacdo; portanto politico” (PEREZ, 1995: 29).

Entendemos que o curriculo deva trazer em si preocupagBes que levem os
profissionais, que seriio envolvidos por ele, a refletirem de maneira autdénoma sobre a
necessidade ou ndio da mudanga indicada, incluindo-se af uma postura coletiva frente a0
novo que se apresenta.

Da mesma forma que o professor do Ensino Fundamental e Médio gue leciona
Matematica tem papel fundamental na construgiio do conhecimento de seus alunos, nosso
sistemna educacional deve levar em conta o conhecimento pedagégico, o conhecimento do
contetdo € o conhecimento do curriculo que fazem parte do conhecimento profissional do
professor de Matematica, apontados por autores como ELBAZ (1983), SCHON (1983,
1987), SCHULMAN (1986-1989), ERNEST (1989), PETERSON (1988), LEINHART
(1990}, LLINARES (1991), FENNEMA & LOEF (1992), ao proporem reformulacio nos
curriculos de Matematica.

No entanto, 0 gue se vé € exatamente o contrario. No discurso de professores da
rede publica € comum vermos esses profissionais atribuirem somente s Universidades a
responsabilidade pela elaboragio do currculo.

Geralmente, os professores ndo se aliam aos reformadores do curriculo porque
nem sempre véem a necessidade de mudancas. Comportam-se como aplicadores de idéias
inovadoras ¢, mesme que tenham boa vontade de criar metodologias para que as idéias
novas funcionem, como nd#o estudaram em profindidade sobre elas, nio se

responsabilizam pelo seu fracasso.
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Para nés, um dos problemas das implantagdes curriculares pode estar no fato de a
elaboragio do curriculo acontecer apds discussdes de pequenos grupos de doutores das
diversas universidades, j4 distantes da realidade atual do ensino, sem levar em conta as
reflexdes daqueles que serdo envolvidos: os professores.

Mesmo quando a Universidade ndo é chamada para a elaboragio curricular, os
especialistas que as elaboram, geralmente, estio ligados a uma delas. Podemos citar
como exemplo os atuais Pardmetros Curriculares, dando a impressio de que o sistema
educacional ndc reconhece a competéncia dos profissionais do ensino fundamental e
meédio para refletir e elaborar os curriculos que irfio ministrar.

Poucas vezes os profissionais do ensino fundamemtal sfo convidados a
participarem de elaboragdo de curriculos. Além disso, ndio possuem o hébito de
questionar a propria formag8o, 0 que caracterizaria o espirito critico gerador de reflexdes
que se constituem no repensar continuo de suas atitudes ¢ acBes diretamente ligadas ao
ensino, ou seja, 4 sala de aula.

Reverter esse quadro implicaria em repensar as politicas piblicas vigentes para
que, gradativamente, as mudangas necessdrias ocorressem, tanto na formacio inicial
como na formagio continua dos professores do ensino fundamental, de forma a contribuir
para a real autonomia dos profissionais em educacio.

Essas reflex0es nos levaram as seguintes questbes acerca de professores que hoje

estéio em sala de aula ¢ cuja formagdio académica se deu no contexto curricular originado

durante 0 Movimento Matematica Moderna:

1)De que maneira o professor, que tem sua trajetéria académica e profissional
desenvolvida no contexto do Movimento Matematica Moderna, percebe a influéneia
do movimento na sua formagio e na sua pratica?

2) Podem as reflexbes do professor detectarem em que fase de sua trajetéria profissionsal
se manifesta uma influéncia maior do Movimento Matematica Moderna?

3) Como se da a relaclio do professor com o curriculo?

4) Quais as opgdes metodologicas dos professores, tendo em perspectiva os conceitos

matematicos presentes no curriculo?



5} Come os professores formados no contexto Matematica Moderna estariam envolvidos
nas reformas curriculares pelas quais passaram?

6) Quais caracteristicas do Movimento Matematica Modema estio presentes, segundo os

professores, na sua pratica atual?

7} De que forma os professores entendem a Teoria dos Conjuntos?

Algumas dessas questdes pressuplem que os professores tenham uma viso
historica de como se desenvolveu no Brasil o ensino de Matematica, ou ainda uma visdo
historica do que representou para a Matematica a chamada Teoria dos Conjuntos e de
como essa Matematica Moderna chegou até o curriculo das escolas em gue lecionam. Ha
aimda questdes que podem mostrar, implicitamente, as influéncias do Movimento

Matematica Moderna no curriculo atual.

Muitos pesquisadores brasileiros, assim como nds, se interessam pelo tema.
D’ AMBROSIO (1987) estudou especificamente a dinfimica e conseqiiéncias do
Movimento Matematica Moderna no Brasil e, ao final de seu trabalho, apontou a
necessidade de se investigar o possivel fracasso desse movimento educacional nas salas
de aulas brasileiras. BURIGO (1989) e SOUZA (1998) investigaram e analisaram em
seus irabalhos a visio historica de professores que foram os divnigadores do Movimento
Matematica Moderna no Brasil. VITTI (1998) investigou, usando abordagem histérica, os
aspectos positivos e negativos do Movimento Matemdtica Moderna e OLIVEIRA (1997)
analisou os depoimentos ¢ reflexdes de professores sobre o ensino de Algebra Flementar
na educacio paulista entre 1940 e 1980, ou seja, investigou o ensino de Algebra desde o
periodo que anteceden o Movimento Matematica Moderna até o periodo de sua vigéncia,

Embora estejamos utilizando dados dessas pesquisas, ao realizarmos esse trabalho
estaremos considerando e analisando 80 somente o professor da rede estadual, diante do
processo de inovagio curricular do Movimento Matematica Modema. A nossa intengio é
buscar no discurso de professores do ensino fundamental, percepcdes que possam ter
construido durante sua formacio e no decomer de sua pratica docente, sobre esse
movimento.

Nossa pesquisa se diferencia desses trabalhos no seguinte aspecto: na analise do

discurso daqueles que lecionam Matematica no ensino fundamental e tiveram a sua
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formagio sob o curriculo que se originou no Movimento Matematica Moderna nos anos
60 e 70. Trata-se de darmos voz aqueles que, de tempos em tempos, sdo surpreendidos
com reformas curriculares que nem sempre entendem: os professores da rede piiblica.

Escolhemos esse movimento porque ele representou para o Brasil e alguns paises
ocidentais a maior reforma curricular do século XX, , a0 que consta em diversos fivros
didaticos e na fala de professores, a abordagem trazida por esse movimento influencia
ainda hoje as aulas dos profissionais que lecionam Matematica.

Essa pesquisa compartitha das afirmagdes presentes em PITOMBEIRA (1988)
sobre a importdncia de se conhecer o Movimento Matematica Moderna internamente e

verificar no discurso dos que estdo em sala de aula suas possiveis influéncias, uma vez

que:

“(...) O Movimento Matemdtica Moderna foi o maior experimento

Ja feito em educacdo matemdtica. Assim, qualquer pessoa que se
inferessa pelo ensino da matemdtica, quer do ponto de visia
académico, de pesquisa, quer do pownto de vista hisidrico, quer
como professor engajado pessoalmente no ensino, deveria tomar
conhecimento desse assunto. Sua compreensiio é essencial para
eniender porgue se ensing malemdtica como  hoje”
(PITOMBEIRA, 1988: 15}.

Os profissionais que atualmente lecionam na rede publica tomaram conhecimento
dos conceitos presentes no curriculo originado no Movimento Matematica Moderna de
forma direta ou indireta

Consideramos como sendo de forma direta aqueles profissionais que eram
estudantes na ¢época do movimento e que participaram, também, como professores, da
sua implantagiio; e possivelmente contribuiram para a construcio do pensamento
matematico dos professores mais novos que hoje lecionam Matemdtica. Dizemos que
profissionais com essas caracteristicas estiveram diretamente envolvidos com o
movimento, enquanto que os professores mais novos, seus alunos, estiveram envolvidos
de forma indireta.

Ao considerarmos esses dois grupos distintos de professores, entendemos que

seus discursos representardo importanies reflexdes sobre as diversas tentativas de



17

mnovaghes curriculares que ignoraram a participagio dos principais envolvidos: os
professores do ensino fundamental

Temos como mituito, porém, focalizar esse estudo nos professores que lecionam
no segundo segmento do Ensino Fundamental, 5° a 8°. séries, uma vez que todos foram
formados no contexto curricular do Movimento Matematica Moderna e dedicaram parte
da graduacdo ao estudo de conceitos rmatematicos rigorosos, dentre eles, o da Teoria dos

Conpuntos.

Dessa forma, o problema que estamos investigando estd assim enunciado:

“Oual a percepcde que os professores aimantes tém do
Movimento Muatematica Moderna ¢ de sua influéncia no

curricuio atupl?”

Ao analisarmos as percepgdes dos professores, poderiamos nos fundamentar nas
definicbes feitas pelas feorias idealistas ou pelas teorias fenomenistas, pois ambas sdo a
Sfavor da idéia de que percepedio ndo é algo imediato (MORA, 1974: 307), incluindo-se ai
“algo distinto da sensagdio, mas também da intuicdo intelectual, como se estivesse situada
num meio eqiidisiante dos dois atos”. Como percepcdo ndo é algo imediato, portanto
deve levar em consideragiio diversos aspectos que influenciam o discurso daqueles que
refletem sobre determinado assunto, compartithamos do pensamento de MORA (1974).
Vamos buscar na fala do professor as manifestagtes de uma situagdo vivida e distante de
muitos deles e analisar o gue ele compreendeu do Movimento Matematica Moderna e o
que desse movimento ele entende que reflete ainda hoje na escola, considerando que sua
fala e suas criticas estejam impregnadas dos saberes que esse professor veio acumulando
de 14 at¢ aqui.

Ao fazer a anadlise dessa apreensfio feita pelo professor, consideraremos o
conhecimento que os professores adquiriram em sua época estudantil e como
profissionais, nos fundamentande entfio, em autores como LLINARES (1995) que, ao
estudar o desenvolvimento dos profissionais do ensino, consideram essas categorias de
conhecimento, para definirem o conhecimento base que o professor deva adquirir durante

todo o processe de sua formacio, gue € continuo.
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Acreditamos que nosso trabalho, juntamente com os dados apresergados nos
estudos feitos por D’ AMBROSIO (1987), BURIGO (1989), OLIVEIRA (1997), VITTI
(1998) E SOUZA (1998), poderdo gerar reflexfes, de maneira que possamos entender
melhor o Movimento Matematica Moderna e as dificuldades que a maioria dos
professores enfrenta a0 ensinar um dos muitos conceitos matematicos que na maioria das
vezes ndo dominam.

A idéia central desse capitulo € mostrar que um dos motivos do baixo desempenho
escolar em Matematica & devido ao tipo de relacio com o conhecimento que o professor
tem € que esta se repete no aluno. Uma das caracteristicas dessa relagio do professor
reside no desconhecimento dos contetldos matematicos que deve ensinar.

Este desconhecimento esta relacionado aos diversos fatores: o como sua formagso
lhe proporcionou o dominio epistemologico e didatico-pedagogico desse conhecimento,
a forma como sdo elaborados e implantados os curriculos que dizem ao professor; o que e
como devem ensinar e outros. Entretanto é sob este movimemnto da realidade da
Matematica escolar que analisamos a relagio do professor com o Movimento Matemética
Moderna.

Outro aspecto que deve ser relevado € a adogio seja oficial, seja por imposi¢io de
movimentos particulares de adesfio as idéias piagetianas, de uma abordagem

construtivista, que se inicia com o0 movimento e se instaura mais tarde também no ensino
de Matematica.

Este movimento, que se opde ao ensino tradicional com fundamentos na
psicologia genética chega em nossas escolas, quando ja se acemtuou na préatica
pedagbgica o ensino memorista da Teoria dos Conjuntos. Ao ensino formal e inacessivel
a professores ¢ alunos opde-se uma proposta centrada na capacidade cognitiva do aluno
em construir os conceitos formais.

Embora todos esses aspectos tenham influéncia no desenvolvimento do
Movimento Matematica Modema no Brasil, queremos novamente enfatizar, como ja
fizemos em passagens anteriores, que vamos centrar nosso estude no movimento
especificamente curricular e na relacio deste com os professores do ensino fundamental

que tiveram sua trajetéria profissional desenvolvida no dmbito das escolas estaduais.



CAPITULO 2

DA MATEMATICA MODERNA PARA O MOVIMENTO MATEMATICA
MODERNA

Nossos professores, ao falarem sobre o que entenderam do Movimento
Matematica Moderna, compartilham dos trés sentidos do movimento que foram
estudados por HERNANDEZ (1986):

“Em primeivo lugar, se denomina “Matemadtica Moderna®, o
periodo da histdria da Matemdtica que se estende desde uma data
que varia bastante, segundo os distintos autores, porém em
qualquer caso ndo sera anterior a Abel, Galois e Cauchy, até
nossos dias. Porém também se chama assim as novas matérias

introduzidas recentemente nos programas do ensino primdrio e
médio. E, por dltimo, os mesmos termos sdo empregados para
designar toda uma série de “movimentos” hibridos dos
anteriores” {HERNANDEZ, 1986: 17).

Ap6s fazermos uma primetra andlise de suas falas, entendemos que, deveriamos
fazer um estudo mais aprofundado do que representou o Movimento Matematica
Moderna do século XIX e de sua contribuigiio para o Movimento Matematica Moderna
dos anos 60-70, uma vez que temos, de um lado, a Matemética Modema, que representou
para 0s matematicos um refinamento da linguagem matematica, objetivando um rigor
mternc e, de outro lado, essa Matematica Moderna influenciando o ensino.

Para fazermos esse estudo, consultamos os trabalhos de MIORIM (1995}, VITTI
(1998) e SOUZA (1998} que fazem uma analise do Movimento Matematica Moderna sob
o enfoque historico e os de I AMBROSIO (1987) e BURIGO (1989) que tratam dos
aspectos econdmicos e politicos que estiveram presentes na implantagio curricular do
Movimento Matematica Moderna no Brasil.

A partir da leitura desses trabalhos, construimos esse capitulo que fundamentar a
analise de nossas entrevistas.

Neste capitulo, procuramos apresentar os aspectos histéricos do Movimento

Matematica Moderna que, foram citados por nossos professores. Apos esse estudo,
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procuramos analisar de que forma esses aspectos estiveram presentes tamto 1o
Movimento Curricular Matematica Modemna dos anos 60-70 & como influenciam o
curriculo atual.

Para relacionarmos todas essas faces do Movimento Matematica Moderna as
percepgdes que 05 nossos professores desenvolveram sobre o Movimento Matematica
Moderna, foi extremamente importante entrevistarmos o professor Dias, uma vez gue até
entdo, os trabalhos que consultamos apenas citavam o Guia Curricular de Matematica do
Estado de 8&o Paulo como fazendo parte da implantagio da nove Matemdtica nas escolas
estaduais, nos anos 60-70, Nio ha nesses trabalhos um estudo mais aprofundado de como
a Matematica Modema, proposta pelo Guia Curricular, chegou aié os professores da rede
publica. Assim, no capitulo 2, propusemo-nos a estudar o como a Matematica Moderna
elaborada por Cantor chegou até os curriculos escolares.

Embora os professores que entrevistamos expressem posicdes semelhantes as de
HERNANDEZ (1986), entendemos que devamos nos aprofundar mais nos dois primeiros
sentidos, uma vez que deixaremos em aberto a seguinte quesiio: Aié onde cada novo
movimento que vier ao ensino de Matematica pode ser denominado de Matematica
Moderna?

Assim, neste capitulo, faremos wma breve incursiio pela historia da Matematica,
buscando as caracteristicas que definiram o Movimento Matematica Moderna e, deste
patamar, vamos olhar para o movimento no ensino. Entendemos que, com esta trajetdria,
podemos esclarecer o que os professores pensam hoje sobre o Movimente Matemética
Modema.

Para tratarmos dos dois primeiros sentidos do termo Matematica Moderna,
queremos ressaltar que os dois movimentos, embora sejam distintos priorizaram o rigor
matematico.

Logicamente, esse rigor, quando estudado sob o ponto de vista do ensino,
apresenta aspectos tanto positivos como negativos que se fizeram presentes, ja a partir do
inicio desse século nas escolas.

Ha que se diferenciar os dois primeiros sentidos gue foram dados ao movimento,
porém ndo faremos, nesse trabatho, um estudo historico de todo o desenvolvimento da

Matematica Moderna ocorrida em meados do século XIX. ¥ nossa mtengio, neste
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capitulo, discutir sobre os aspectos conceituais que passaram a fazer parte dos curriculos
escolares nos anos 60-70.

Dos autores que se dedicaram a estudar o Movimente Matematica Moderna, a
exemplo de KLINE (1976), D’AMBROSIO (1987), BURIGO (1989), VITTI (1998) e
SOUZA (1998}, apenas KLINE (1976) e VITTI (1998) procuram discutir os conceitos
matematicos que, fizeram parte dos curriculos nos anos 60-70.

VITTI (1998) faz esse estudo através de wma moldura historica. Refere-se aos
movimentos como: FPrimeiro Movimento Modernizador do Ensino de Matemdtica,
quando trata da Matematica desenvolvida no final do século XIX e inicio do século XX,
e de Movimento da Matemdtica Moderna, quando trata do Movimento curricular dos
anos 60-70.

A autora, ao relacionar a Matematica Moderna do final do século XIX com o
ensino, afirma que, suas influéneias seriam sentidas dentro de uma certa hierarquia, por
pesquisadores, universitarios, professores e que, inicialmente as mudancas ocorreriam no

ensino secundario e por Ultimo no ensino elementar, ja no inicio do nosso século:

“ & evidente gue esse desenvolvimento da matemdtica iria
influenciar o seu ensino, afingindo primeiramente aqueles que se
dedicavam aos estudos complementares da matemadtica, ou seja,
os pesquisadores; aqueles que freqientavam as escolas de nivel
superior, ou Seja, os universiiarios; aqueles que se dedicavam a
ensinar  matemdtica, ou seja, os professores; e, como
conseqiiéncia ulfima dos avancos nas pesquisas em matemdtica,
influenciar em seguida o ensino secunddrio e finalmente o ensine
elementar. Assim, o quadro geral da matemdtica, em termos de
sew desemvolvimento, quer seja no ramo da geomeiria, andlise ¢
digebra, apresentou alguns sinais de mudanca. Mudancas essas
que influenciariam sensivelmente seu emsino jd no romper do
nosso século” (VITTL, 1998: 14 -15).

Enquanto VITTI (1998), parece apontar um dos aspectos positivos da insercdo da

Matematica Modema no ensino, KLINE (1976), defende que a insercic dessa

Matematica Moderna no curriculo poderia levar a escola 2 ministrar um ensino

T YITTI {1998: 17), buscou em MIORIM (1993), o termo “Primeio Movimento Modemizador do Fasino de
Matematica™ ac se referir as tentativas de mudangas no ensine da Matematica ocorridas antes do Movimento da
Mateméitica Moderna dos anos 60 ¢ 70,
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autoritario, que enfatizava a memorizacio de rotinas muito mais imiteis que as rotinas

tradicionais:

“ Embora vdrios matemdticos capazes e aliamente instruidos
participassem na elaboracdo de imimeras versées da nova
matenctica, swas contribuigdes foram sobremodo diluidas. A
nova matemdatica, como um todo, é uma apresentacdo do ponto de
vista do matemdtico superficial, que sabe apreciar apenas os
pequenos detalhes de deducdo e pequenas distingdes pedemtes e
estéreis, tais como entre mimero e numeral ¢ que procura exaltar
ninharias com terminologia ressonamte ¢ simbolismo. FEsia
matematica apresenta uma versdo abstrata e rigorosa gue oculia
a rica e fecunda esséncia e enfafiza generalidades ndo
inspiradoras, isoladas de todos os demais corpos do
conhecimento. Ela acentua versdes sofisticadus ¢ finais de idéias
simples ao mesmo tempo que trata superficiclmente as mois
profundas - e assim, forcosamente, assume um cardier dogmatico.
O formalismo desse curriculo pode levar a apenas uma erosio da
vitafidade da maiemdtica e ao autoritarismo no ensino, o ensino
de cor de novas rotinas muilo mais initeis que as rotings
tradicionais. Em sintese, ela apresenta uma forma a expensas de
substdncia e subsidncia sem pedagogia” (KLINE, 1976; 128).

Entendemos que a introdugio de novos conceitos no ensino da Matematica, nos
anos 60-70, fez com que os profissionais lancassem um novo ofhar sobre ela. Othar que

interferin em suas percepgdes sobre a Matemética Moderna ¢ que, ainda hoje, segundo

seus discursos, fazem parte de seu cotidiano e de seu relacionamento com o ensino atual.
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2.1: A MATEMATICA MODERNA SOB O PONTO DE VISTA DA
HISTORIA

(uando falamos de Matematica Moderna, sob esse ponto de vista, temos que
considerar quase meio século do desenvolvimento matematico que se iniciow,

provavelmente, a partir de meados do século XIX e que tem em seu interior;

“a criagdo por Cantor da Teoria dos Conjuntos, a axiomatizacdo
da Geometria de Fuclides levada a cabeo por Hilbert, a chamada
‘crise dos fundommento’ do inicio desse século e ao estudo das
influéncias mituas ewire a matemdtica ¢ a logica (..)”
(HERNANDEZ, 1986: 16).

Seu desenvolvimento considera “as operagdes primitivas de contagem e de
medida que levaram os homens a consfruir pouco a pouco 05 conceitos abstratos de
numero e de ponto, associado a este dltimo, os de reta e de plane” (CATUNDA,
1962:68-69).

Segundo RIBNIKOV (1987), o séeulo XIX, ao longo do qual vinham sendo
discutidas, entre outras, as questes citadas anteriormente, assinala um novo periodo que
seria marcado por transformagBes internas na Matematica, servindo de causa fundamental
para a Matematica atual,

O autor distingue trés linhas de agBio de carater geral do movimento que vém ao
encontro dos estudos feitos por HERNANDEZ (1986) e de CATUNDA. (1962) sobre a
Matematica Moderna do século XIX:

1) Ampliaggo do conteddo dos objetos da Matematica em que transcorria um processo
de generalizaciio de conceitos fundamentais, se substituiam uns conceitos por outros
mais gerais;

2"} Entre muitas investigagbes se produziu, nesse perfodo, uma revisio critica dos
conceitos primarios (definiges) e afirmacles (axiomas), se realizaram intentos de
construcio de um sistema rigorose de definicdes e demonstracdes; realizou-se uma

revisdo critica dos métodos Iogicos das demonstragbes matematicas;
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3%) Ampliagio consideravel do campo de aplicagbes em outras ciéncias exatas: mecinica

e Otica.

Esses estudiosos compartitham da idéia da busca do rigor matematico que se

tornara pega chave para as novas descobertas de teorias matematicas:

"0 conceito de rigor matemdtico ou I6gico no curso da histéria,
como se sabe, varia. (...) Um padréo estdvel de rigor matemdtico
logico se formou somente ao final do século XIX. Baseava-se em
concepedes tedricas de conjunios e na aritmética dos nimeros
narurais” (RIBNIKOV, 1987: 341).

Essa busca acoplada a necessidade de superar as principais dificuldades da época;
a construgdo rigorosa do niimero real; a clareza e a inchisdo na Matemdtica do conceito
de conjunto infinito e a separagéo do volume total dg classe de Jungées continuas ¢ a
inclusdo na classificagdo geral de uma classe de fungdes mais ampla de furngdes
descontinuas (RIBNIKOV, 1987 373); HERNANDEZ (1986), surgidas no estudo da
analise matematica, fez com que trabalhos como o de George Cantor que “perseguiom o
unico objetivo de dar uma teoria rigorosa do mimero real” (RIBNIKOV, 1987:373)
contribuiss_em com o desenvolvimento da Matematica do século XTX.

A maioria desses trabalhos tratava dos_fundamentos da aritmética® € muitos deles
discutiam a continuidade e os mimeros irracionais’, ou seja, hé o novo se construindo
sobre o antigo (KLINE, 1976).

Quando esse novo vem para o curriculo da Matematica escolar, dos anos 60-70,
traz, embutido em si as antigas matérias: aritmética, dlgebra, geometria euclidiona,
Irigonometria e o0s elementos da geometria analitica, denominadas pelos modernistas de
matemdtica pré-1700,(KLINE, 1976:108). Na realidade, o que se tinha de nove na
Matematica escolar era a introdugio de uma Mateméatica que, enfatizava a Teoria dos
Conjuntos. Essa Teoria dava d nova matemdtica mais o ar de ser sofisticada e adiantada
do que por ser itil (KLINE, 1976: 117).

® Primeiro trabalho de Cantor publicado em 1872 na revista “Mathematische Annalen” (Ribnikov, 1987:373).
* “Continidade ¢ nimeros irvacionais”: obra de Dedekind publicada e I872 na revista “Mathernatische Annalen™
(Ribnikov, 1987:373).
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Nio ¢ sem motivo que ao falar em Matematica Moderna, no Ambito historico, ha
professores que remetem-se quase que automaticamente & Teoria dos Conjuntos de

Cantor:

“Na Matemdtica Mederna, é cada ver mais raro que uma
disciplina inteira dessa ciéncia exata se relacione com o nome de
um unico homem. (...) Todavia, tal como se fala de “Geometria
euclidiana” ¢ “Mecdnica de Newton™, também se diz teoria dos
conjurios de Cantor” (FUCHS, 1970: 107).

A Teoria dos Conjuntos, mais que uma linguagem, como aparece no discurso do

professor Dias, foi desenvolvida quando Cantor buscava compreender o termo Infinito.

Tal teoria:

(..} exercen uma influéncia enorme no desenvolvimento du
matemdtica. Serviu de base & teoria atual de fun¢des de varidvel
real, a topologia, a dlgebra e & teoria de grupos, a andlise
Juncional e owtros. Os métodos da Teoria dos Conjuntos se
wiilizam amplamente na maioria das ciéncias matemdticas
modernas. Isto, niio obstante, néo significa a reducio de toda a
matemdtica & Teoria dos Conjuntos. (RIBNIKOV, 1987: 376).

Na reforma preconizada nas décadas de 60-70 para o ensino de Matematica, ha
propostas de que se deva simplificar a Materatica a ser ensinada pela Teoria dos
Conjuntos, pretendendo, dessa forma, criar um ensino por compreensio (UNESCO,
1981).

Acontece que, ao tratar do pensamento elaborado por Cantor, ac contrario de
PITOMBEIRA (1988), 0o novo curriculo ndo focalizou o desenvolvimento conceitual da
Mateméiica e a beleza da elaboracfio mental desse conceito que comecou a ser ensinado
em nossas escolas praticamente todos os dias, a partir da introducio da Teoria dos

Conpurtos nas salas de aulas:

“Cantor percebeu que a ferramenta apropriada para comparar
dois conjunios infinitos é a nogdo de correspondéncia bijetora
(um-a-um) entre seus elementos: dois conjuntos tém o “mesmo
niimero de elementos” se podem ser postos em correspondéncia
bijetora. Assim, explicitou-se e formalizou-se wm processo que
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esta por trds de toda contagem, e que vinha sendo usado desde os
primeiros passos do homem no ceminho da comstrucdo da
matemdiica” (PITOMBEIRA, 1988: 10).

A mesma visHo aparece em CARACA (1984). O autor considera que um dos fatos
Sfundamentais estabelecidos na Teoria dos Conjuntos é a existéncia de uma infinidade de

infinitos, e que o instrumento usado para construir essa hierarquia foi:

“Sempre o mesmo instrumento, agquela maravilhosa nocdo de
correspondéncia,  nascida  humildemente  nas  conlagens
rudimentares do homem primitivo e que, transporiada ao dominio
do infinito, se transforma num instrumento poderoso  de
classificacdo no prodigioso escalpelo da mais extraordindgric
analomia aié¢ hoje feita pelo homem - a anatomia do infinito!”
(CARACA, 1984: 92),

Tanto a anatomia do Infinito como o conceito de conjunto que Cantor definiu
como sendo “ (...) uma colecdo qualquer M de objetos definidos e distinios de nossa
percepgdo ou de nosso pensamento (aos quais chamaremos os elementos de M) em
um todo " { GUINESS, 1970: 266) que causaram perplexidade acs matematicos do final
do século XIX, surpreenderam os professores e estudantes do ensino fundamental nos
anos 60-70.

Essa surpresa tem razdo de ser, pois, autores como ADLER (1970), que discutem

as modificacbes ocorridas no ensino de Matematica nessas duas décadas, iniciam suas
reflexdes referendando os trabalhos da Matemdtica Cldssica lornada autoconsciente ¢
autocritica, a qual representou o crescimento tumultuoso do Matemdtica duramte wm
periodo de mais de 2000 anos e que tentou responder a perguntas feitas por matematicos
na segunda metade do século XIX sobre mimero, continuum, infinito, varidvel, funcdo,
integral, geomeiria e axiomatizaciio da geometria euclidiane.

Entendemos que, assim como os matematicos tentavam responder perguntas
complexas, no final do século XIX, os professores do ensinc fundamental, a partir da
reformulagiio curricular dos anos 60-70, passaram a procurar € formular respostas
convincentes para responder perguntas de estudantes sobre o Infinito e a Teoria dos

Conjuntos.
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Segundo KLINE (1976), este assunto passou a ser ensinado a partir do jordim de
infdncia como se os estudantes morressem de fome, pelo menos mentalmente, se néo
tvessem esta dieta (KLINE, 1976: 108).

KLINE (1976) entende que, todo texto de Matematica Moderna definia um
conjunto nada mais como uma classe ou colegdo de objetos. Segundo ele, o conceito e a
palavra conjunte sido bastante simples. Entretanto, a teoria de conjuntos contém muitos
conceitos sulls e teoremas. Os dois conceitos basicos s@o a unido de dois conjuntos e a
intersecdo de dois conjuntos (KLINE, 1976: 109). Assim, todo o pensamento elaborado

por Cantor, vai para a escola, de forma que:

“Os conjunios mais significativos sdo os conjuntos infinitos.
Assim, o de mimeros naturais é infinito. Ensina-se os estudantes
que dois conjuntos sio equivalentes se é possivel estabelecer uma

correspondencia de wm para um entre eles. Por meio da
correspondéncia ha uma correspondéncia de um para um enire o
conjumio de mimeros naiurais e o de mimeros naturais pares,
visto que cada mimmero natural corresponde a duplicar-se ¢ a
fazé-lo inversamente. Estes dois comjunios e, em verdade,
qualquer conjunito que possa ser colocado em corvespondéncia de
um para um com os numeros naturais diz-se ter 0 mesmo nimero
de objefos. Ha portanto, tantos niimeros pares quanto mimeros
naturais a despeito de os mimeros pares serem apenas uma parte
do conjunio de mimeros naturais. Mostra-se depois oos
estudanies que o conjunto de mimeros racionais e o de nimeros
naturais podem ser postos em correspondéncia de um para um de
sorle que hid lantos mimeros racionais quanto nimeros naturdais.
Ensina-se também aos estudantes que o conjunto de mimeros
reais ndo pode ser posto em correspondéncia de um para um com
O3 HUMEYos naturdis, e como o conjunto de niimeros reais contém
0s mimeros naturais é wm conjunto maior que o de nimeros
naturais” (KLINE, 1976 110).

Quando Cantor elaborou a Teoria dos Conjuntos, niio teve a intencdo de leva-la

até o ensino fundamental.
A Histdria nos mostra que, devido & complexidade do conceito, tensas discussdes
foram travadas entre matematicos do século XIX. Além disso, foram necessarios anos de

trabathos para que a academia aceitasse os estudos de Cantor (GUINESS, 1970).
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Muitos paises, dentre eles o Brasil, tiveram que ensinar Matematica Moderna a
seus estudantes, levando-se em conta, além de topicos da Teoria dos Conjuntos, o

programa de Bourbaki:

“ (...) Os matemdticos franceses, especialmente os do grupo
Bourbaki, tiveram um papel muito imporiante na explosie da
Matemdtica duramte a segunda guerra mundial ¢ exerceram uma
tremenda  influéncia  internacional  sobre a  investigagdo
matematica. Foi natural que pensaram imbuir os curriculos
escolares deste novo espirito. A preocupacdo esteve em primeiro
lugar no conteudo, refletindo o que se iem chamado o enfoque
Bourbaki: formal, abstrato, rigoroso. A énfase estava sobre a
precisdo da defini¢do e sobre o cuidadoso use da linguagem”.
(BLL & HILDING & WEINZWEIG, 1978: 140).

Essa nova Matematica Moderna, que vai para o curriculo e que fem como objetivo
{ADLER, 1970):

“ {.) tatar simulidneamente vdrias estruturas que vio
determinar sua forma, (..) € necessariamente axiomadtica,
dedutiva e abstrata. E o resultado direto da multiplicidade de
espacos ¢ geomeirias e da multiplicidade de estruturas algébricas
desenvolvidas pela Matemdtica Cldssica. (..} estd paova a
Cldssica assim como a dlgebra elementar estd para a aritmética

elementar "(ADLER, 1970: 62-63),

ndo nega os trabalhos desenvolvidos pelos matematicos a pariir de meados do século
XIX, que buscavam a abstragio, o rigor e uma preocupagdo crescente com a andlise de
esquemas amplos (BOYER, 1974: 457) e tem embutido em si o programa de Bourbaki
que estava sendo desenvolvido desde a década de 40.

Nos trabathos de Bourbaki, se constata a tendénecia da criagdo de wm sistema
dnico da matemdtica (RIBNIKOV, 1987: 211} no qual o tratamento dado a essa

Matematica procura considerar a economia de pensamento (BOYER, 1974: 459).
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Para que essa economia pudesse ocorrer a contento, houve a necessidade de se
criar uma doutrina que usava o método axiomatico’® como processo e as estruturas como
Jerramenta (HERNANDEZ, 1986):

“Segundo «a doutring de Bowrbaki, a evolucdo interna da
matemdtica tem manifestado a unidade profunda de uma ciéncia
que no inicio do século ndo era mais que uma colecdio de
disciplinas particulares, ainda que, fortemente relacionadeas. A
esséncia dessa evelugdo reside na sistematizagdo das relagdes
entre as diferentes feorias matemdticas e se resume no método
axiomdatico do que, o aspecto “formalisia” ¢ precisamente o
menos imeressamte . Na busca das idéias comuns a vdrios ramos
da Matemdtica se chega & nogdo de estrutura, distingiiindo-se
wés dipos de esiruturas-mdes (algébricas, de ordem e
topologicas). Isto permite uma notavel 'economia de pensamento’
e Bourbaki compara o método axiomdtico com um processo de
taiforizagde’, cujas ferramenta' seriam as estruturas (..}
(HERNANDEZ, 1986: 27).

O papel desempenhado pelas estruturas faz com que FUCHS (1970} denomine o

trabalhe do grupo de teoria das estruturas, uma vez que:

“Na Matemdtica Moderna, a teoria das estruturas das regras de
cdlculo ainda é designada pelo nome antigo de 'Algebra’. (..)
Para Bourbaki, v lema Matemdtica como teoria das estruturas’
lornou-se um programa. Aqui o formalismo consegiiente constitui
um wiunfo. (.} Bowrbaki' é o pseudénimo desse grupe de
cienlistas, cuja intengdo ¢ redlizar o grande projeto de
algebrizacdo da Matemdtica” (FUCHS, 1970: 178-179).

Para que fosse feita a “algebrizacdo” sistemdtica da Matemdtica inteira, FUCHS
(1970) entende que o grupo parte das estruturas hasicas, das quais constréi estruturas

cada ver meis complexas’

*® Para Hernéindez {1986), ¢ método axiomatico, proposte por BourbalG visa eliminar todo ¢ recurse da intuicio, wina
vez que, i desde o final do séoulo XTX, ba necessidade de estruturar a Matematica em bases sdlidas,
" Toda essa Matematica pode ser encontrada em mais de 30 volumes escritos pelo grupo Bowrbaki



2.2: MATEMATICA MODERNA SOB O PONTO DE VISTA DO ENSINO

A reforma curricular dos anos 60-70, que ¢ denominada por nds de Movimento

Matematica Modemna, estd relacionada com a histéria (sobretuto recente) da Matemdtica

propriamente dita, com o desenvolvimento das demais ciéncias e com as aplicacbes
técnicas e industriais a que dido lugar (HERNANDEZ, 1986: 16}, fundamentando-se na

chamada Matemdtica Contempordnea (ADLER, 1970} gue tem as seguintes

caracteristicas:

“I. A Matemdtica Contempordnea ¢ a Matemdtica Cldssica
amadurecida;

2. 4 Matemdtica Contempordnea é a Matemdtica Classica tornada
autoconsciente e autocrifica;

3. Ela é também a Matemdtica Moderna, que se desenvolveu como
um método mais eficiente de tratar o conteiido da Matemdtico
Classica,

4. Finalmente, é a Matematica cada ver mais intimamente
relacionada com as atividades humanas na indistric, na vida social,
na ciéncia e na filosofia”. (ADLER, 1970: 53).

Certamente o entusiasmo com que a Matematica Moderna foi implantada
curricularmente, em determinados paises, como a Franga, Fstados Unidos, Inglaterra
(BLU & HILDING & WEINZWEIG: 1978) acabou “contaminando” outros como o
Brasil, que dependia econdmica e culturalmente de determinados paises, sobrefudo dos
Estados Unidos. A copia-do curriculo é quase inevitavel: tudo que ¢ implantado 14, €
implantado aqui. Logicamente, nfo nas mesmas condicbes, mas com conseqliéncias de
mesma natureza.

O entusiasmo da reforma curricular deve-se s caracteristicas acima relacionadas
por ADLER (1970), reconhecidas, pelo menos por aqueles que propdem uma reforma
curricular com fundamentos nas rovas matemditicas.

Colocando essas caracteristicas como possiveis metas a se realizarem na Educagio
Matematica, como, na realidade, foram projetadas por vérios paises, inclusive o Brasil

deveriamos estar usufruindo plenamente de seus resultados.
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Mas assistimos a um fenémeno contrario: o fracasso da Matemdtica Moderna.
Onde residem as causas deste “fracasso”™ no formalismo? Na unificagdo das
Matematicas?

Certamente ndo podemos buscar as causas nas caracteristicas que definem o
movimento evolutivo internamente & Matematica. Este, sem duvida, trouxe e continua
trazendo os resultados esperados.

O problema consistiv em colocar esta Matematica no ensino médio e,
principalmente, no ensino fundamental.

Nas décadas 60-70, BOYER (1974), afirma que a chamada Matemdtica Moderna
nas escolas também partilha com Bowrbaki o desejo de substituir calculos por idéias
(BOYER, 1974: 459). 1déias que resultaram em um ensino extremamente complexo e
sem sentido (KLINE, 1976) e que, ao nosso ver, nio foram compartithadas com os
prefissionais envolvidos.

Para OTTE (1993} os objetivos da “reforma realizada no ensine da matemdtica

nos anos 70 (new math)”, além da substituicio de caleulos por idéias, incluiram:

1) a ligagdo social da ciéncia com a sociedade e:

2) a modificagdo do pensar organizado em torno da experiéncia
cientifica, de uma maneira tecnocrata ou pelo menos baseado no
cientificismo, de maneira que negou o valor de outras
experiéncias humanas culturais (a “etnomatemdtica” indica uma
reagdo  pouco  vefletida  mas compreenstvel contra o
cientificismo)”, (OTTE, 1993:112)

Entendemos que tanto os objetivos definidos por OTTE (1993} como os de
Bourbaki satisfazem as idéias centrais do curriculo dos anos 60-70, principalmente se
considerarmos que o desencadeador da reforma, ndo como Gnica causa, apountado por
autores que discutem ¢ tema como KLINE (1976), OTTE (1993), KALEFF (1989), BLIJ
& HILDING & WEINZWEIG (1978), esteve ligado a um fato politico entre Estados
Unidos e Unifio Soviética, com discussbes envolvendo ciéncia e tecnologia.

Esses estudiosos apontam que ¢ novo curriculo de Matematica comegou a tomar

corpo a partir do lancamento do satélite Sputinik, em 1957, pelos russos.
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NISS (1978), ao falar sobre o “impacto do Sputinik” que deveria refletir-se na
educacdo americana, reproduz na integra o comentério feito por VAULT & WEAVER:
“Tanto para o cidaddo médio como para o trabalhador empregado na economia em
expansdo, a Matemdtica é essencial. Se tem reconhecido em forma cada vez mais ampla
que 0 homem da rua deve estar informado em Matemdtica se pretende entender o mundo
em que vive” (NISS, 1978: 24).

Essa situacdo descrita deu origem a uma alionea entre matemdticos, professores
de matemdtica e pedagogos, instituiches governamentais e instituicdes internacionais
(NISS, 1978: 24), enfim, envolveu toda a sociedade americana, de forma que se buscou
um sistema de Educacdo Matemdtica que pudesse servir, primeiramente, aos Propositos
sociais' e, em segundo lugar, aos propdsitos individuais™™ (NISS, 1978:24).

Esse periodo, foi chamado por NISS (1978) de “primeira onda” da reforma da
“nova Matemdtica” e, conforme dados levantados por KLINE {1976}, a comunidade
americana entendeu que, ao realizar mudangas no curriculo da Matematica, estaria
melhorando e poderia superar 0s conhecimentos cientificos dos russos a curto prazo.

Assim, por volta de 1958, portanto um ano apés o langamento do Sputinik pelos
Tussos, & American Mathematical Society convocou as mentes de matemdticos
americanos counsideradas brithantes a criarem um curriculo de Matemética para o

secundario (KLINE, 1976). O primeiro grupo americano, segundo NISS (1978), a atender

o chamado foi o School Mathemastics Study Group (SMSG).

KLINE (1976) aponta, ainda, que muitos grupos elaboraram propostas para rever
o curriculo de Matemética fundamentando-se nas estruturas-mdes bourbakistas. Em
pouce tempo o mercado americano pds a venda vérios textos da nova Matemética, sendo
que esses textos tinham uma certa uniformidade, resultante de imitacio. FEHR ¢ um
exemplo de elaborador, apontado pelo autor, que organizou, em 1965, um curriculo que

teve como objetivo a reconstruciio da Matematica secundéria “partindo de um ponto de

12 Propésite soctal da Educagio Matemdticn: “sarigfapdo da necessidade social peval X, quatem como objetive formativg desevolver
nos estudoanies caracterisiicas pessoais X, (NISS, 1978: 16).

¥ Proposito individual da Educagio Materdtica: “satisfopdo da necessidade v  dos individuos, que tem como objetive
Jormativodeservotver nos estudantes o caracteristica pessoaly” (NISS, 1978 -1 &)



33

vista global™, procurando eliminar as barreiras que separam oS VArios ramos da
malemdtica e unificar a matéria por meio de seus conceitos gerals, conjuntos, operagoes,
mapeamentos, relages e estruturas (KLINE, 1976: 37),

Matematica Moderna que nasce no seio da Matematica no final do século XIX,
com o objetivo de tornad-la mais leve, de forma a contribuir para outras areas do
conhecimento das ciéncias exatas e que ndo tinha preocupagfes com o ensino, tem seus
reflexos conceituais, através de contetidos que envolvem aspectos da Teoria dos
Conjuntos e ¢ pensamento em estruturas transpostos para os curriculos escolares de forma
inacessivel 4 compreensio do aluno.

A escola e os professores sdo informados, através de autores como ADLER
(1970: 63-64), de que uma estrutura algébrica ¢ definida por meio de operagdes andlogas

a adigdo e & multiplicagiio, que satisfazem certos axiomas. Os grupos, por exemplo, séo

definidos em termos de uma operado. Os anéis e corpos sio definidos em termos de
duas operacdes.

A Matematica Moderna, até entio elaborada por matematicos e ndo por
professores de Matematica, s6 comegou a refletir no ensino quando encontrou respaldo
na Psicologia, através dos resultados das pesquisas feitas em criancas de 7 ¢ 8 anos por
Piaget (1986), na década de 60. Tais resultados que, segundo o proprio pesquisador,
assemelbavam-se &s estruturas-mdes bourbakistas e davam importancia ao papel dos
conjuntos, referiam-se aos estudos da endlise genética das operacdes logico-matemdticas

€ Concrelas.

“(...) Vamos dar outro exemplo dos resultados que pode
proporcionar-nos o andlise genética das operacées [ogico-
matemdticas do crianga: se nos perguntamos que represeniam as
estruturas mais gerais das operacbes concrelas que se constituem
na idade de 7 anos, tomando como critérios psicolbgicos sua
reversibilidade ow seu cardter evolutive e os invariantes a que
ddo lugar, encontramos dentro das classificacdes espontdneas,
seriacbes, correspondéncia, produtos cartesianos, etc, trés
grandes estruturas: as primeiras que podemos chamar de
algébricas, (..) sua reversibilidade se apdia na inversio: a
segunda, que sdo as estruturas de ordem, com wma
reversibilidade por reciprocidade ; e a terceira, as que se podem
adjetivar de topoldgicas (...). Resultaria dificil nio reconhecer
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(...) uma prova do cardter “natural” das trés estruturas-mdes
bourbalistas. No que se refere ao papel dos COMjURIOS, parece
igualmente dificil negar o profundo parecer que existe entre suas
operaces constitutivas e as que aparecem hnos Pprincipaois
agrupamentos de classificagdo, seriagdo, efc., que nos temos {...)
levado a distinguir dentro da légica das operacies “concretas”
(...) a partir dos 7 ou 8 anos” (PIAGET, 1986: 184).

Ha de se destacar ainda que os estudos de Piaget enfatizavam que:

" (..) as estruturas da “Matemdtica Moderna” estéio muiio mais
proxima das operacdes ou estruturas naturcais da crianca (ou
sujeito) que as da Matematica Tradicional: o Maremdtica, ao iy
remontando em direcdio das fontes, tem chegado o certas
“estruturas fundamentais da mente”. Esta reforma do ensino
pode fazer-se em todos seus niveis, porém nie hé gue recorrer
demasiado depressa as distinias etapas de desenvolvimento (...
Somente se pode axiomatizar se se dio determinadas condi¢bes
prévias e, em muitos ensaios desse tipo sé deixar que toda
abstragdo se leva sempre ao fim a partir de estruturas mais
concrelas” (HERNANDEZ, 1986; 34).
Segundo BLIJ & HILDING & WEINZWEIG (1978), j4 em 1965, o Conselio
Escolar Mathematics in Primary School editou boletins direcionados as escolas de nivel

primario que refletiam os estudos de Piaget acerca da formacio desses conceitos e as

idéias de Dienes, que envolviam afividades estruturadas das incorporagbes miiltiplas.
Além desse Conselho, outros projetos foram iniciados nos Hstados Unidos no mesmo
pericdo, para implementar algumas dessas idéias. “4 meta era: produzir um curso
contempordneo ... desenhado para ajudar as criangas a relacionar muitos aspectos do
mundo que os rodeia, introduzindo-os gradualmente no processo do pensamenio absirato
e formando-lhes uma mente logica, critica, porém sempre criativa” (BLIJ & HILDING
& WEINZWEIG, 1978: 140).

Embora Piaget entenda que as trés estruturas bourbakistas quando combinadas
reflitam as estruturas mentais das criangas, ¢ a estrutura algébrica que vai predominar no
curriculo. Praticamente as estruturas topolégicas nunca foram amplamenie consideradas
a nivel escolar (...) (CMI, 1986: 63).
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Era de percepgiio geral que trazer essa linguagem matematica para o curriculo
poderia se tornar um complicador do ensino. Segundo o documento referente ao ICMI de
1986, em praticamente 23 paises, antes da reforma, havia dois curriculos de Matematica
distintos: um voliado para a preparagio profissional e outro voltado para a preparagio
universitria.

E o que ndo dizer das dificuldades que o ensino fundamental enfrentaria quando
essas idéias fossem implantadas?

No mesmo documento encontramos que a Matematica voltada para a preparacio
profissional, portanto, para a maioria da populagio “reduzia-se & aritmética e & medida’
enquanto que a outra Matematica, destinada aos alunos que freqilentariam a universidade,
alem da aritmética e da medida, levava em conta o ensino da digebra, trigonometria e
geomelria,

O curiculo da chamada Escola Elementar, que almejava a preparagio
profissional, tinha dois grandes objetivos (ICMI, 1986; 56):

Primeire Objetive Segundo Objetivo

o primeiro objetivo, era o estudo da|o segundo objetivo do curriculo, que
Aritmética ¢ de suas aplicacbes mediante | estava vinculado ao estudo da Aritmética,
Fegras, esquemas e fornulas. enfatizava que a escola deveria
proporcionar aos estudantes o uso das
Aplicacdes especiais e o uso das Técnicas
com matemadtica implicita.

Fazia parte desse curriculo, além do estudo da Aritmética; o estudo das figuras e
sdlidos, do tempo e do calenddrio, das transagdes comerciais, dos problemas fisicos e
tecnologicos.

J& o curricalo dos alunos que freglientariam a Universidade (ICML, 1986: 57) era

assim constituido:



Ensino Fundamental Ensino Médio Universidade

Aritméiica Algebra (variaveis, | Estudo da Matemdtica e
equagdes e fungdes); | Métodos matemdticos no
(Geometria (construgbes e | ciéncia e na tecnologia
demonstragdes),
Trigonometria;  Cdleulo
Diferencial Elementar ¢
Geometria Analitica

A reforma dos anos 60-70 foi responsavel pela introducdo de novos contelidos, até
entdo desconhecidos, reelaborando completamente a Matematica fundamental, onde “as
estruturas, sobretudo as algébricas sustentaram o curriculo no ensino médio” (ICM,

1986).

A partir desse periodo, ficou estabelecido que os alunos deveriam estudar:

Ensine Fundamental Ensine Médio Universidade
Logica e conjumtos; o | Estruturas Algébricas; | Estudo da Matemdtica
Conceito  de  mimero; | Niimeros; Polindmios; | Moderna ¢ Métodos
Medida; Espaco e formas | Algebra linear e | matematicos na ciéncia ¢
Geomerria; Cdlculo | na tecnologia
Diferencial 2
Probabilidade

Nio € sem motivo que, a partir dos anos 60, diversos Congressos™ ¢ Conferéncias
internacionais foram realizados com muito mais intensidade. Durante praticamente duas
décadas, ao que parece, mateméticos, pedagogos e psicOlogos discutiram com muita
insisténcia os rumos do ensino da Matematica Moderna.

GILBERT (1974) provavelmente levou em conta tal realidade ao definir, na
década de 70, o movimento curricular como: “movimento amplo e profundo que agita
desde ha alguns anos o mundo dos matemdticos e dos educadores”.

Queremos destacar que a forma de enxergar e de contribuir para o sucesso do
Movimento Matemética Moderna pode apresentar diferentes motivagbes nos dois mundos
apontados por GILBERT (1974).

" Congressos Brasileiros do Ensino da Matemitica (1955, 1957, 1959, 1961,1962, 1966), Conferéncia Interarnericans
sobre Educagiio Matematica {1966), dentre outros.
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Entendemos que os matematicos defendiam o novo curriculo por este estar
diretamente ligado ao proprio desenvolvimento interno da Matematica. O curriculo
representava o trabalho daqueles grupos que compartilhavam da proposta de Bourbaki.

Porém, ndo temos certeza de que os professores compartilhavam desse pensamento,
embora ADLER (1970) afirme que:

“ Us professores de Matemdtica sempre sentiram que, numa
sociedade baseada na tecnologia avangada e que gira em torno
do conceiito de mercado, ndo ¢ suficiente gue o cidadio saiba ler
e escrever. Precisa saber contar, medir ¢ calcular. Numa
sociedade em rdpida transformagdo, sé poderemos entender
como as modificacdes estlio relacionadas entre si, se soubermos o
que ¢ uma varidvel, se conhecermos o significado de funcdo e de
derivada, se soubermos interprefar o conceito de velocidade de
transformagdo. (...} A experiéncia nos noves cursos de Aritmética
e Algebra mostra que estes sio mais eficientes do que os antigos
para desenvolver as habilidades e a compreensdo que constituem
a iniciagtio matematica basica” (ADLER, 1970: 74-75).

Embora os congressos em Educagio Matemdtica tivessem preocupagbes com a
prética pedagoégica dos professores, em meados dos anos 70, KLINE (1976) ja apontava
as deficiéneias visiveis do novo curriculo que, se fizeram sentir no ensino fundamental: a
dificuldade dos professores ¢ alunos na corpreensdio do conteGdo proposto; e o rigor
matematico e o rigor da linguagem do novo curriculo.

As dificuldades dos estudantes foram sentidas, segundo NISS (1978), durante o

pericdo de consolidacdo das novas idéias que se fizeram presentes nos novos curriculos:

“ 1. Uma propor¢do impressionante elevada de estudantes de
fodos os graus tinham sérias dificuldades para captar o contendo
dos programas desenhados de forma bastante abstrata e
orientados desde o ponto de vista das estruturas matemdiicas,
que se haviam feito comuns como resultado da “primeira onda”';

2. Os novos curriculos ndo estavam a altura das expectativas e das
promessas de que eles capacitariam aos estudantes para utilizar
a Matemdtica com inteligéncia e flexibilidade em contextos nio
matemdticos. Lsta sitwacdo originou queixas da parte de
instituicoes e empregadores;
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3. Os estudantes se fizeram cada vez mais criticos a respeito dos
imposicdes para aprender temas dificeis cuja pertinéncia nio sé
resultava obscura para eles, destino que estava sendo

questionado por observadores alheios auv sistema. {NISS, 1978:
25).

Enquanto NISS (1978) afirma que, a partir da andlise das dificuldades apontadas
pelos estudantes, os educadores matemdticos comegaram a reconsiderar as metas e os
curriculos da Educacdo Matemdtica, KLINE (1976), fazia sérias criticas ao movimento,
definindo-o como “novo curriculo - nova malemdiica, que fem embutido em si wma
matemdtica de valor ndo provado”, entendendo que temos al uma Matemética sem
pedagogia, o que contradiz FEHR (1966), que entende o movimento como “nova
pedagogia da matematica”.

Para MIGUEL & BRITO (1996) esse movimento curricular define-se como
“periodo em que, na educaciio matemdtica ocidental, predoming a lendéncig do
Jormalismo  pedagogico-estrutural” ¢ FIORENTINI (1995), como “movimento
internacional de reformulacdo e modernizagio do curriculo escolar - retorno ao
Jormalismo matemdtico, s6 gque sob um novo fundamento: as estruturas algébricas e a
linguagem formal da matemdtica contempordnea”.

Entendemos que MIGUEL & BRITO e FIORENTINI, ao apresentarem em suas

definigdes termos como formalismo da linguagem comtemporinea, concordam com

KLINE (1976) sobre o rigor matematico a que professores e alunos do ensine

fundamental estiveram submetidos.

Convencer a sociedade de que a reforma era boa e deveria funcionar fazia parte de
um dos itens discutidos na Conferéncia Interamericana sobre Educagio Matematica,
ocorrida em Lima, Peru, no ano de 1966. Em seu discurso de abertura, SANTALO
(1966), afirmava que:

“(...) ndio 56 o3 professores devem ser convencidos; os pais dos
estudanies também. Dado que a sua influbncia coletiva na escolo
e nos orgdos administrativos ndo pode, racionalmente, ser
ignorada. Em realidade, este problema podia ser emmciado de
maneira mais geral como sendo a necessidade de convencer ¢
meio ou a opinido publica” (SANTALQ, 1966:38).



Na tentativa de convencer a sociedade e, principalmente, os professores de que a
Matematica Moderna funcionaria, os congressos indicavam: a necessidade de
investimentos econdmicos nos cursos reldmpagos e a necessidade de se investir muito
mais em rofeiros, programas-modelo ou monografias, livros-textos para estudantes com
manuais para professores e liveos modernos (SANTALO, 1966: 40-41). A intencio tinha
mio unica: treinar os professores para “passar” o novo curriculo; preocupacgio que se
dava tanto na formagdo inicial dos professores como na formag¢io do profissional em
exercicio (SANTALQ, 1966),

O treinamento do professor foi uma das facetas do tecnicismo que objetivou a
mudanca de seu comportamento frente ao que se ensinava. Uma de suas conseqgliéncias

foi a redugdo do ato de ensinar a mera técnica (KINCHELOE, 1997):

“Robert Bullough ¢ Andrew Gitlin nos ajudam a discernir os
efeitos do ireinamento behaviorista do professor. Um ethos
técnico ¢ criade, 0 qual, em primeivo lugar, se limita & visdo da
cogricdo do professor, que reduz o ato intelectual de ensinar a
uma merd técnica. Os professores tornam-se seguidores de
regras, leitores de livros-guias e sdo desencorajados a se
engajarem em aios interpretativos (..). Esta énfase no
freinamento por competéncia técnica resulta em uma tendéncia
de conformidade” (KINCHELOE, 1997: 20,21).

Essa conformidade também foi tema de discussio no Congresso de Educacio
Matematica, em 1966. Como muitos professores eram seguidores de regras e leitores de
livros guias, convencé-los da necessidade da implantagio do novo curriculo para que a
reforma fosse assegurada, ndo seria tdo dificil; bastava treina-lo bem para que fizesse um
bom uso do livro didtico (SANTALQ, 1966):

(...} O professor acostumaodo a seguir um livro tradicional frocd-
lo-d pelo novo, e apesar de que seja desconfortivel adaptar-se, a
principio, ao méiodo, duas ou wés repeticbes deveriam bastar
para esclarecer o sentide da nova maiemdtica e assegurar a
reforma” (SANTALQ, 1966:40-41).

Ao analisarmos a elaboragfo ¢ a implantagio do curriculo de Matematica dos anos

60-70, que seguis a tendéncia tecnicista e considerava a Matematica Moderna como
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método, vemos que foi imprescindivel o conformismo da maioria dos professores frente
40 nOvo que se apresentava, embora npesse mesmo periodo uma pequena parcela de
professores tivesse reagdes até radicais como a de abandonar a carreira, o que € contra-
exemplo do conformismo. A elaboragic e implantagio do curriculo seguiu rigorosamente

a estrutura proposta por essa tendéneia:

“Como iodo processo em que predominam praticas
administrativas, a tendéncia tecnicista privilegia as Juncdes de
planejar, organizar, dirigir e controlar, intensificando  a
burocratizagde que leva a divisdo do trabalho (.. ). Assim, os
técnicos sdo responsaveis pelo planejamenio e controle, ¢ diretor
da escola ¢ o intermedidrio entre eles e os professores, agora
reduzidos a simples executores. Com isso, o plano pedagogico se
submete ao administrativo”. (ARANHA, 1996: 183)

Assim, houve participagio ativa dos matematicos na elaboraciio dos conteados, ao
mesmo tempo que se buscou fazer dos professores excelentes executores das listagens
dos contetidos pré-determinados.

Entendemos que o formalismo do curriculo, acrescido do método axiomético e
unido ao tecnicismo, fez com que a Matematica Moderna que chegou ao ensino
fundamental se constituisse em ferramenta neutralizadors da pratica pedagégica do

professor, ou seja, a Matematica Moderna se constituiy em um desservigo para as
reflexdes coletivas dos professores sobre o que, 0 como ¢ o para que ensinar Matemética,
Néo contribuiu em nada com o saber pensar as fathas do curriculo que os professores até
entdo ministravam.

No Brasil, o rigor ¢ o formalismo do curriculo matematico, bera como a
pedagogia do treinamento; o tecnicismo, chegaram ao ensino fundamental durante um
momento politico extremamente deiicada ¢ propicio para que essas idéias vingassem sem
nenhum questionamento: a ditadura militar.

Arriscamos afirmar que, dentro desse contexto, o Movimento Matematica
Moderna no Brasil contribuiu para que os professores ensinassem uma Matemstica que
privilegiava a classe dominante que freqilentaria as universidades, mas uma Matemética
que serviria muito pouco 2 classe popular. Isso aconteceria em nome da democratizacio

do ensino.
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Faz-se necessario acrescentar ainda a possivel influéncia no ensino fundamental
do “Milagre econdmico™ e a tentativa de reformular um ensino considerado até entéio
tradicional.

A abertura incondicionada para a instalacdo de empresas multinacionais que
vinham em busca de mo-de-obra mais barata; a tomada do campo pela monocultura da
soja causando um grande éxodo para a cidade que aliado ac aumento de oferta de
trabatho ocasionara o aumento populacional urbano vertiginoso provocaram um aumento
da demanda escolar na cidade, ao qual se acresceia a exigénecia de um minimo de
escolarizago para a produgiio nas fabricas.

Portanto, concomitante ac novo movimento curricular, instala-se a politica de
popularizagio das escolas publicas que, segundo ARANHA (1996), foi imposta por

militares e fecnocratas através da Lei 5692/7]1.

Segundo a autora, foi gracas 4 essa lei que acordos como MEC-USAID
{Minisiério da Educacic e Cultura e United States Agency for International
Development) realizados desde o golpe de 1964, 56 se tornam publicos em novembro de
1966, fizeram com que o Brasil recebesse assisténcia téenica e cooperacdo financeira para
a implantagdo da reforma (ARANHA, 1993).

Nesse periodo, enchem-se as escolas ptblicas e salas de aula; fenbmeno que exige
do professor melhor preparagio. Os professores ficam incumbidos de ensinar Matematica
Moderna com o objetivo de formar bem os alunos, em menos tempo.

O tecnicismo encontra no Brasil um terreno propicio para enraizar-se. Ao que
parece, nesse periodo € necessiric que os professores aprendessem algumas técnicas de
ensino para prestarem-se ao papel de aplicadores e multiplicadores técnicos do ensino.
Algumas equipes técnicas deveriam elaborar os curriculos e entregd-los prontos aos
professores. Ha poucos entendedores do curriculo que deveriam elaborar “bons”
materiais para que os professores seguissem seus passos ¢, a exemplo das méaquinas,
fossem eficientes ao ensinar Matematica as criancas.

BURIGO (1989), quando descreve a agdo e o pensamento de educadores
matematicos brasileiros ocorridas durante o Movimento Matematica Moderna, aprofunda

cada um dos aspectos politicos e econdmicos que acabamos de considerar, incluindo as
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reformas Francisco Campos e Capanema que iniciaram-se no Brasil durante a década de

30" Aponta os seguintes aspectos gerais do Movimento Matematica Modema;

a) O descompromisso social com a classe popular durante o movimento, uma vez que,
atraveés da Lei no. 5692/71, “garantiu” o acesso ao ensino obrigatorio do 1° grau;
havendo entdo uma justaposi¢io de dois movimentos: o inchamento das escolas publicas
¢ a entrada do ensino de Matematica via Matematica Modema nesta mesma escola;

b) A proposta de Dienes que, em termos de metodologia, foi a mais importante por ser
critica em relagdio a énfase dominante no movimento de reformulacio dos programas, nio
teve aceitaciio nas escolas publicas, e sua implementagio e divulgaglic, no entanto,
acabou constituindo-se num fator de divisio no interior de GEEM™ e do movimenio,
restringindo-se a algumas escolas particulares;

¢) Os professores que defendiam a proposta de Dienes, eram em sua maloria participanies
do GEEM,

d) O apoio dos orgos do sistema oficial de ensino, Secretaria da Educacio ¢ MEC ao
GEEM,

€) A partir do momento que a Secretaria da Educacgio do Estado de Sdo Paulo passou a
apoiar as atividades desenvolvidas pelo GEEM, foi uma pratica comum a dispensa dos

professores para participacdo em reunides e conferéncias promovidas pelo grupo;

f) O Ministério da Educagio também apoiava o grupo e concedia bolsas de estudo para

professores que freqlientassem esses cursos' .

Ao levar em conta os aspectos politicos que influenciaram a educagio matematica
brasileira dos anos 60-70 e, conseqientemente, ao descrever as dinimicas e as
conseqiéncias do movimento de reforma Matematica Moderna no Brasil, D’ AMBROSIO

(1987} faz as seguintes consideracGes:

'3 Reforma Francisco Campos (1931} “Foi responsavel pela wnificacdo, em uma discipling denominada Matemdiion,
dos quatro ramos da Matemdtica: Aritméticn, Algebra, Geometria e Trigonometric, tratades, até enmtde, como
disciplings isoladas no curviculo escolar brasileire™. (Miorim, 1993; 22),

Reforma Capanema (1942): Tinha como inteugdo aprofimdar o processo de regulagizacgio do secundério iniciado em
1931 Dividiu-se o secundério em um ciclo de quatro ¢ outro de trés (ginagial e colegial) (Biirigo, 1989: 24.25).

' GEEM: Grupo de Estudo do Ensino da Matemética

7 Durante o curso de férias de 1967 a autora afirma que foram oferecidas 90 bolsas de estudo aos professorss.
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a) A reforma no curriculo brasileiro néio foi feita de forma sistematica; constituindo-se em
uma sucessdo nio planejada de eventos;

b} A reforma ocorrida em diversos paises, dentre eles o Brasil, destacou-se pela
transferéncia e disseminaglio de idéias dentro desses paises; ndo apresentando, assim,
caracteristicas de projetos de pesquisa em desenvolvimento de curriculo;

¢} As primeiras idéias do grupo Bourbaki chegaram ao Brasil por volta dos anos 50,
porém, s6 em 60, através da lideranca poderosa de Sangiorgi é que essas idéias foram
organizadas e assumiram caracteristicas de um movimento de reforma que pretendia
mudar 0 ensino de matematica no pais;

d) As idéias que tiveram maior impacto no curriculo brasileiro foram as do School
Mathematics Study Group, de George e Frederique Papy, de Zoltan Dienes, de Lucienne
Felix e de Caleb Gattegno. Cada um desses programas que estava sendo desenvolvido
baseava-se em diferentes suposicdes, como também apresentavam enfoques
diferenciados.

€} Ao se combinar esses programas com pequena ou nenhuma analise critica prejudicava-

se mmito o curriculo brasileiro.

Quanio & mtrodugiio do novo curriculo no ensino brasileiro, SANGIORGI {1962),

um dos mentores do movimento no Brasil, aponta que:

“As primeiras manifestacdes oficiais da introduciio de novos
programas, bem como a modernizago da linguagem Matemdtica
destinada aos alunos da Escola Secunddria, foram feitas através
dos Congressos Brasileiros do Ensino da Matemdtica: o primeiro
Joi realizade em Salvador (1955); o segundo foi realizado em
Porto Alegre (1957); o ferceiro foi realizado no Rio de Janeiro
(1959) e o quarto foi realizado em Belém (1962)” (SANGIORGI,
1962: 09).

Para ele:

“Nos dois primeiros Congressos, o problema da introducdo da
Matemdtica Moderna foi tratado com simples aceno traduzido em
algumas  resolucbes aprovadas em plendrio (.). No IV
Congresso, realizado em julho deste ano, em Belém, do Pard,
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fratou pela primeira vez, com objetividade e discussbes de alto
gabarito, o problema da introducdo da Matemética Moderna no
Ensino Secunddrio” (SANGIORGI, 1962: 09-10).

Ao elaborar e apresentar no 1V Congresso Brasileiro do Ensino da Matematica,

realizado em jutho de 1962, em Relém, no Paré, os assuntos minimos para um moderno
programa de Matematica destinado ao ensino fundamental, o GEEM de Sio Paulo,

enfatizava a Matematica Moderna enquanto linguagem:

"0 que se deseja essencialmente com Modernos Programas de
Matemdtica (e esta seria a expresséo aconselhada) é estudar os
mesmos assunios da Matematica, conhecidos como essenciais na
Jormagdo do jovem ginasiano, usando porém wma linguagem
moderna que seja mais atraente as novas geragbes. Fssa
linguagem moderna envolve substancialmente ¢ conceito de
conjunto ¢ deve atender a formagdo das estruturas matemdticas,
que permitam, com menos esfor¢o, melhor aproveitamento das
estruturas meniais ja existentes no aluno ¢ diio énfase ao cardter
da Matemdtica atual”. (GEEM, 1962: 81).

Estabeleceu-se nesse Congresso que seriam estudados 24 itens scobre assuntos
minimos durante 0s quatro anos do ensino fundamental e outros 18 itens também
considerados minimos durante os trés anos do ensino médio.

Esse programa fundamentava-se nas idéias difundidas pelo SMSG (BURIGO,
1989), cujos texios foram publicados no Brasil em 1966 ¢ 1967 sob o patrocinio da
“dlianca para o Progresso (KALEFF, 1989). Sugeria-se aos professores do ensino
fundamental que “desenvolvessem em classes normais & itens por série” na ordem que
apareciam.

O primeirc contato dos alunos com o formalismo da linguagem de Conjuntos

dava-se na 5°. série, através dos seguintes itens:
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1) Nameros Inteiros; operagbes fundamentais; propriedades. Sistemas de numeracao,
2) Divisibilidade; miltiplos e divisores, nimeros primos;

3) Potenciago e radiciagiio; raiz quadrada;

4} Nimeros fraciondrios; operagbes fundamentais; propriedades; potenciagio e
radiciagio,

5} Nameros relativos; operagdes fundamentais; propriedades;

6} Medida de figuras geométricas simples.

Ao receber esse programa, os professores recebiam instrugdes (GEEM, 1962):

a} ressaltar a idéia de conjuntos ¢ suas operacBes como inicio das estruturas
matematicas,;
b) wsar a linguagem de conjuntos ¢ operagdes entre conjuntos como centro de interesse

para a explanagdo da matéria a ser ensinada;

¢} verificar a validade das propriedades durante o estudo dos Campos Numéricos,
d) ressaltar durante as aulas que as propriedades estudadas nos niimeros inteiros eram
validas para os nimeros fracionarios;
e} usar nos problemas de aplicagio nogBes ja conhecidas pelos alunos.
Os demais conteidos que deveriam ser estudados, nessa ordem, nas séries
seguintes eram (GEEM: 1962: 84-87):
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a) azbes e Proporgbes; aplicagBes;

b} Nimeros Racionais; operagdes fundamentais; propriedades;

¢) Célculo literal; polindmios com coeficientes racionais; operagdes fundamentais;
propriedades;

d) Equagbes do 1°. grau com uma incOgnita, inequagdes do 1° grau com umg
incognita: inequagdes simultineas;

e) FragOes algébricas; operacBes fundamentais; propriedades;

f) Funglo, representagiio grafica cartesiana de uma fungéo;

g) Sistemas de equacdes do 1° grau com duas incognitas, interpretagio grafica.
Sistema de equagdes do 1°. grau com 3 incognitas;

h) Sistemas de inequagdes do 1°. grau com duas incognitas, interpretaciio grafica;

1) Elementos fundamentais da geometria plana: ponto, reta, semi-reta, segmento,
plano, semi-plano, dngulos, bissetrizes;

1) Poligonos: generalidades; estudo do trifingulo;,

k) Perpendicularismo e paralelismo no plano; estudo dos quadrilateros;

1) Circunferéncia; propriedades; posigbes relativas de reta e circunferéneia e de
circunferéncias;

m}) Namero irracional e niimero real; operacées findamentais; calculo de radicais;

n) Equagdes do 2°. grau com uma incégnita; fungio, trindmio do so. Grau; equacles
redutiveis ao 2°. grau; sistemas redutiveis ao 2°. grau;

0) Segmentos proporcionais; semethanca de poligonos; senc, co-senp e tangente de
um dngulo;

p) Relagles métricas nos triingulos. Lei dos senos e co-senos;

q) Relagdes métricas no circulo; poligonos regulares;

r) Areas dos poligonos; medida da circunferéncia e area do circulo.

Os professores brasileiros que tomavam conhecimento do curriculo feito pelo
GEEM (1962), além das listas de contelidos, recebiam instrucbes sobre a definigio de
sistema matematico e sua relagdo com as estruturas gue deveriam ter em mente ao
abordarem os temas sugeridos: “um determinado conjunto, com wma ou mais operagdes
definidas sobre ele, constituem um sistema matemdtico” (SANGIORGL, 1962, 94) & “a
apresentacdo dos diversos sistemas matemdaticos, (..}, emseja o aparvecimento das
estruturas” (SANGIORGE, 1962: 113).

Além disso, deveriam entender que o objetivo das estruturas se resumia em
“estudar os principios bdsicos ou as propriedades comuns @ iodos os sistemas
matematicos” (SANGIORGI, 1962: 113) e que os itens do curriculo foram elaborados

como assuntos minimos fundamentais e deveriam estar “disposios com continuidade de
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Jorma que garamtisse a unidade do Matemdtica, ressaltasse o cardler estrutural da

Matemdtica Moderna” (GEEM, 1962: 82).
Esse programa;

“teve aprovagdio undnime do plendrio, relativo & Comissdo de

Matemdtica do V Encontro de Mestres, realizado na capiial de

Sdo Paulo, de 27 a 28 de jurho dltimos, sob o patrocinio da

CADES e jurisdicdo da Inspetoria Seccional de Sdo Paulo, bem

como da reunido de professores da Secgdio K - Educacdio, relativa

a “Introducdo da Matemdtica Moderna no Curso Secunddrio”,

da XIV Reunidic Amual da Sociedade Brasileira para o Progresso

da Ciéncia, realizada em Curitiba, Parand, em 10 do corrente”

(GEEM, 1962: 82-83),
mas 1o podemos afirmar se, apesar de aprovado no Congresso, foi seguido pelas escolas
brasileiras. Até o momenio o que podemos identificar € que, ao menos os livios de
Osvaldo Sangiorgi, procuravam seguir todas essas indicagBes.

Assim, para que os professores executassem bem suas funcdes, compéndios
escritos pelo School Mathematics Study Group (SMSG), pela UICSM (Univ. of Hlinois),
pela Univ. of Southern [llinois, pela Ball Satate T.C., pela University of Maryland
(Brown,1962: 38} e trabalhos de matematicos como Dienes e Papy chegaram as mios de
alguns professores.

As diretrizes dos cursos de treinamento saiam dos congressos internacionais de
Educagio Matematica. Geralmente a proposta estava vinculada ao estudo das estruturas
algebricas, cujo entendimento era muito complexo.

No Brasil, as consequéncias causadas pela Pedagogia do treinamento na pratica
dos professores, juntamente com o formalismo matemético do curriculo, podem ter
nfluenciado as percepefes de professores sobre o Movimento Matematica Moderna de
forma negativa.

Quando os professores recebem até o planejamento das aulas prontos, entendemos

confirmar-se na pratica que os professores sio convidados, durante praticamente duas

décadas, a no pensarem o curriculo que ministram. S30 apenas executores de atividades
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matematicas, uma vez que entende-se que eles ndo sejam capazes de elaborar suas
proprias aulas. Impera-se ai, a Pedagogia do treinamento.

Veremos no proximo capitulo que as falas de nossos professores mostram que eles
entenderam o Movimento Matematica Moderna como “apenas wma mudanca de
linguagem” (Dias, Entrevista: 02/98), como “Comjuntivismo” (Eduardo, Entrevista:
01/98) ou apenas reduziram-no & “wma Matemdtica muito drdua; muito Jfeia” (Antdnio,
Entrevista: 05/98). Todos eles enfatizam que essa Matemdtica tinha uma grande
quantidade de demonstragBes de teoremas e axiomas, destacando-se, ainda, o exagero das
formulas. Tais contelidos e, basicamente, a Teoria dos Conjuntos, deveriam ser

memorizados pelos alunos.
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2.2.1: MATEMATICA MODERNA NOS LIVROS DIDATICOS BRASILEIROS

Os compéndios escritos pelo School Mathematics Study Group ndo fazem parte
das falas de nossos professores, porém esse grupo ficou conhecido mundialmente porque
estabeleceu normas ¢ critérios para a elaboragfio da grande quantidade de livros didaticos
escritos nesse periodo. Queremos ressaltar que nem todos os livros didaticos brasileiros,
seguiram ng integra as normas do SMSG; muitos deles apenas usavam algumas sugestdes
desses compéndios.

O livro didatico foi considerado uma fécrica melhorada de ensino que deveria ser
utilizada pelos professores do ensino fundamental nas décadas 60-70, pelos paises que
adotaram a Matematica Moderna em seus curriculos.

PRICE (1962Z) ao descrever um dos quatro requisitos que precisavam ser

atendidos pelos professores para que as escolas proporcionassem uma educagio
matematica adequada para as exigéncias da época, buscou no School Mathematics Study

Group tal fundamentagio:

“ (..} professores secunddgrios de Matemdtica precisam re-
examinar as suas iécnicas de ensino. Algumas técnicas novas,
altomente eficientes, foram imtroduzidas por agueles que
desenvolveram os novos cursos. Por exemplo, muitos professores
fem usado, com muito sucesso, a “técnica da descoberia” no
ensing da Matemdtica. O School Mathematics Study Group
acentua a importdncia do aprendizado da Matemdtica através da
leitura do livro diddtico. O SMSG dew wma contribuigdo
importante, orgomizande livros didadticos que contém explicagdes
completas de modo que o aluno pode aprender, lendo o seu livro.
E claro gue a imrodugdo da nova Matemdtica no curso
secunddrio tem vindo de mdos dadas com o desenvolvimento das
novas técriicas do ensino” (PRICE, 1961: 33-34).

Havia investimentos astrfnomicos do govermno federal americano, através do

National Science Foundation , na elaborag8o desses compéndios:

“mais de 4 milhdes de dolares para o School Mathematics Study
Group elaborar compéndios modelo. Esses livros néio apresentam
um curriculo nacional; espera-se sobretudo que o material sirva
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de guia para autores e escolas que esido tentando aperfeicoar os
seus proprios programas”.(Brown', 1961:37) representa o
pensamento  combinado de muitas  pessoas,  psicologos,
preparadores de testes, matemdticos de universidade e indistria,
biologos e professores secundarios. (..) estrutura da aritmética
de wm ponto de vista algébrico, o sistema de mimeros reqis como
um  desenvolvimento progressivo; relacbes métricas e nio
métricas em geometria; dando-se énfase & esirutura da dlgebra”.
(BROWN, 1962:39).

Para que os compéndios fossem distribuidos e considerados avaliados, respeitava-
se no minimo trés fases que seriam de certa forma “copiadas™ pela CENP ao elaborar o
Guia Curricular de Matematica paulista, em 1975. BROWN (1962) descreve essas fases:

Na primeira fase, convidava-se os matematicos ¢ professores do secundario para
escreverem os compéndios e para produzir material que fosse ao mesmo tempo
“matematicamente sdo e ensindavel”.

A segunda fase consistia no experimento desse material produzido pelo primeiro
grupo de professores nas escolas. Nessa fase os professores recebiam orientacio e
assisténcia de maternaticos da Universidade.

A terceira fase era denominada de avaliagio dos compéndios modelos.

Os compéndios eram avaliados capitulo por capitulo por professores, conselheiros

matematicos e, em alguns casos, pelos proprios alunos,

Ao grupo da avaliacio, composto por professores secundérios e matematicos,
cabia alterar e methorar a redacfio do texto, assim como dar uma variedade melhor de
exercicios gradativos e reescrever as passagens confusas e as consideradas dificeis pelos
alunos.

Geralmente, ndo aconteciamm mudangas significativas na base matemética e na
filosofia do material original; nio havia sugestdes nesse sentido do grupo responsével
pela avaliagio.

O SMSG apontava que na elaboragio dos compéndios: ” (...) o cuidads tem sido
tomado para dar ao estudante uma visdo da natureza do pensamento matemdtico, bem

como prepard-lo para fazer certas manipulactes com facilidade”. (BROWN, 1962: 40),

** Texto extraido do “The revolucion in School Mathematics” . Tradugdo de Renate 3. Watanabe, do GEEM. de Sio
Paule
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Havia também distribuiciio gratuita dos chamados SMSG Newsletter aos
professores americanos que manifestassem interesses em conhecé-los; o5 quais
continham relatérios periddicos dos progressos e descrigdes de materiais produzidos
(BROWN, 1962:40).

Aqui no Brasil, o SMSG, foi considerado por Sangiorgi, durante a implantacio da
Matematica Moderna no ensino secundario, um dos grupos de estudos que estavam,

realmente,

“dando preseniemente aos EEUU, uma posigdo invejavel no que
diz respeito ao atendimento de seu professorado secunddrio,
como na programacdo de wabalho, para a introdugio da
chamada Matemdtica Moderna na FEscola  Secunddria”
{(SANGIORGE, 1962: 09).

Apesar dessa afirmacio, nio temos condigbes de apontar com clareza o quanto o
SMSG influenciou os matematicos brasileiros. Logicamente, os compéndios que vieram
aqui no Brasil influenciaram alguns dos matematicos, como Lamparelli, a escreverem
seus primeiros livros didaticos (KALEFF, 1989).

A escrita de livros didéticos brasileiros e a implantagio da Matematica Modema
no Brasil parece confirmar dades de D’AMBROSIO (1987) de que ndo tinha nenhum
carater de pesquisa,

Ao contrario dos Estados Unidos, no Brasil, os livros que seguiam as instruces
do SMEG ndo consideravam as fases de adaptagfio propostas pelo grupo.

Esses livros eram editados e vendidos livremente para os professores do ensino
fundamental. Ndo havia nenhum grupo de Educagfio Matematica responsavel por uma
avaliagio sisterndtica do que estava indo para a sala de aula.

Na edi¢do brasileira do SMSG, volume II, publicada em 1967 pela Fundacio
Brasileira para o desenvolvimento do Ensino de Ciéneias; FBDE, traduzida e adaptada
por Lafayeite de Moraes, além dos objetivos, destaca-se com que intengio chegava ao

Brasil os compéndios do SMSG:

“ (..} Isto ndo significa que este livro seja considerade como
umico caminho  definitivo de apresemtar corretamente o
Muatemdtica a estudantes de nivel médio. Ao contrario, é uma
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amostra do tipo de curriculum melhorado que necessitamos e
uma jonte de sugestbes para os aumtores de livros textos
comerciais” (MORAES, 1967: prélogo).

Os aprendizes, professores e alunos, do novo curriculo formalista e rigoroso,
foram levados a acreditar na idéia de que para entender e aprender Matematica Moderna
bastava uma leitura atenta dos livros didaticos.

Entendemos que os livros didaticos passaram a ser uma biblia para os professores
¢ em pouco tempo invadiram as salas de aula.

As idéias que constavam nos livros didaticos de Sangiorgi que, além de ser um
dos mentores do movimento, era um dos elaboradores do curriculo, dominavam todo o
mercado nacional e invadiram a maioria das escolas estaduais.

Sangiorgi havia participado de todas as discussfes sobre o movimento e seus
livros davam énfase 4 linguagem algébrica e 3s estruturas dos conjuntos, além de conter
grande quantidade de exercicios, muitas vezes repetitivos.

Ao apresentar o tema Conjuntos a alunos da 5°. série, Sangiorgi o fazia através de
dois volumes: no volume 1 apresentava a teoria que deveria ser estudada e no volume 2
apresentava exercicios de aplicaghio para fixacio da teoria. O rigor estrutural e as
operagdes que envolviam o tema era conservado; usava-se muito pouco a Matematica
intuitiva.

Os professores tinham livros textos contendo todas as respostas dos exercicios.
Muitos dos livros continham inclusive o planejamento das aulas.

Livros didéticos escritos por Papy que, segundo dados do Guia Curricular de Sio
Paulo (1975), era um dos matematicos preocupados com a Pedagogia da Matemdtica,
ndo chegaram as m3os da grande maioria de professores brasileiros, ficando restritos a
algumas escolas particulares.

Ao analisarmos um de seus livros (1968), constatarnos gue o autor:

a) definia Conjuntos como objetos; e utilizava palavras do tipo rebanho, clg, tropa,
equipe, familia, esquadrilha, regimento, sociedade, escola, associaglio, grupo, colegiio,

coletividade e agrupamento, que evocavam a idéia do que viriam a ser Conjuntos;
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b} convidava os alunos, & partic dos 12 anos, a fabricarem conjuntos segundo suas
fantasias;

¢) utilizava problemas do cotidiano para apresentar o conteido, usando na maioria dos
exemplos os alunos e a sala de aula;

d) a geometria era utilizada para enfatizar a inclusiic de Conjuntos €;

e} ha um certo cuidado em relagiio 4 apresentacio da stmbologia que seriz utilizada no

contexto estudado.

Através desses itens, podemos constatar que Papy, ao introduzir a Matematica
Moderna a alunos da 5°. série, ¢ um dos poucos autores que procura fazer uso muito mais,
a partir do método intuitivo do que do método axiomatico. Essa forma de apresentar a

Matematica Moderna contradiz o método de Bourbaki transposto para o curriculo, que

enfatiza o uso de uma Matematica abstrata pelos estudantes desde 2 tenra idade.

Outros livros didaticos, como os publicados pelo Grupo de Ensino de Matematica
Atalizada, 0 GRUEMA"Y, no Brasil, também ndio chegaram &s escolas piblicas. Ao
escrever o livro, o grupo afirmava que:

a) considerava a reforma do ensine no Brasil, a Lei 5692/71,

b) considerava os estudos recente da pedagogia;

¢} acreditava que a aprendizagem se fazia através de situagdes problemas:

d) assinalava a importincia e necessidade do pensamento 16gico e criador;

e) criticava a mecanizagio do pensamenio;

f) tentava atender as recomendacSes formuladas nos dltimos CONEressos nacionais e
internacionais;

g) procurava ligar a matematica com outros assuntos.

A proposta de watar assuntos como o use de graficos de barras, nogdes de

geometria, tabelas e histérias em quadrinhos, no ensino fundamental dos anos 60-70, cujo

objetivo € abordar os temas Conjuntos e Relaches faz com que essa colegio chame a

o A partir da Led 5692/71, o grupo que era constituido pelas professoras Lucifia B. Sanchez ¢ Manhiicia F. Liberraan passon & ter em
sits aquipe de trabalho 2 participacio dos profiessores: Anna Averbuch, Franca Cohen Gothieb ¢ L. H. Jacy Monteiro
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aten¢do. A linguagem de conjuntos se inicia no segundo capitulo, apOs os estudos de
nogdes de geometria.

Os autores procuravam fazer com que a linguagem de Conjuntos caminhasse
juntamente com a linguagem da geometria elementar.

Entendemos que esses autores procuram dar 3 Geometria o mesmo peso da
Algebra, o que ndo acontecia com outras colegtes didaticas. Ha uma tentativa de romper
com © abandono da Geometria, caracteristica do Movimento Matematica Modermna,
apontada nos trabalhos de MIGUEL, FIORENTINI & MIORIM {1992),

Queremos ressaltar que, ao considerarmos os aspecios politicos, sociais e
pedagogicos que estiveram presentes na elaboragio e implantagio do Movimento
Matematica Moderna no Brasil, entendemos que um dos muitos motivos do fracasso do
movimento em nossas escolas pode estar relacionado com a formagio de professores.

Ao que se sabe os professores dos paises que optaram pelo curriculo “moderno”,
incluindo-se os professores brasileiros, interpretavam, de forma solitaria em suas escolas,
as defini¢des de conjuntos e estruturas apresentadas nos livros didaticos; embora uma das
instrugBes do SMSG destacasse em seus compéndios que o (.) cuidado iem sido
fomade para dar ao estudante uma visdo da natureza do pensomento matemdtico, bem
como prepard-io para fazer certas manipulacfes com facilidade” (BROWN, 1962 40).

O fato ¢ que, mesmo que esse cuidado estivesse sendo tomado para quem nio

entendia os conceitos que estavam sendo abordados, ler apenas os livros didaticos que se
fundamentavam nesses compéndios nfio era garantia de conhecimento matematico.

A falta desse conhecimento no ensino fundamental pode estar diretamente
relacionada face 2 uma dificuldade pedagbgica muito séria da época: a falta de reunides
pedagbgicas nas escolas.

Essas reumides, no nosso entender, poderiam pelo menos se constituir em um
espaco de estudo da nova proposta de ensino.

Nao € sem motivo que nossos professores, gue lecionaram durante o Movimento

Matemitica Moderna, admitam em suas falas que:

a) a Teoria dos Conjuntos foi ensinada praticamente em todas as séries do ensing
fundamental;
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b) a énfase maior do curriculo brasileiro estava no ensino da Algebra, assim como nos
demais paises ocidentais que aderiram ao novo curriculo;

¢} havia um certo exagero na formalizagio e no tratamento das propriedades dos campos
numericos, bem como nas operagdes entre Conjuntos;

d) os professores buscavam nos cursos relimpagos formas de suprir suas deficiéncias,
uma vez que muitos deles nfio haviam estudado os fundamentos da Matematica
Moderna na graduacio,

e} A Matematica Moderna conhecida por eles ¢ pela maioria dos professores da rede

estadual for aquela escrita e disseminada nos livros didaticos, principalmente aqueles

escritos por Osvaldo Sangiorgi.



CAPITULO 3

PERCEPCOES DE PROFESSORES SOBRE O MOVIMENTO MATEMATICA
MODERNA DOS ANOS 60-70

Nesse capitulo, pretendemos retratar os pensamentos que emergem do discurso de
professores do ensino fundamental, que lecionam em escolas estaduais pertencentes a
Delegacia de Ensino de ftu', os quais estudaram e iniciaram sua irajetoria profissional,
com o curriculo fundamentado na “Novae Matemdiica” (BLI] & HILDING &
WEINZWEIG, 1970), dos anos 60-70.

Esse curriculo, como apontamos no capitulo anterior, enfatizava a abstraco e a
axiomatizagdo da Matemitica e tinba como intenciio a economia do pensamento

matematico.

! Atualmente, & Delegacia de Ensino de Iy abrange as cidades de Salto, I, Tieté, Porto Feliz ¢ Jumidm. Conta com
aproximadamente 200 professores de Matemética dos 2900 PEB 11 (professores gue lecionam nos 3% e 4% giclos:
antiga 5°. a §°. séries). (Dados forsecidos pela APEOESP e Delegacia de Ensino de Ity em abril de 1999),
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3.1: PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para realizarmos esse trabatho, usamos como coleta de dados a entrevista semi-

estruturada.

Atraves desta, consultamos oito professores de Matematica pertencentes 2
Delegacia de Ensino de Itu que, dispuseram-se a dar seus depoimentos, sobre o tema
Matematica Modernos autorizando-nos a grava-los.

Apos a transcricio das entrevistas, fizemos uma primeira analise que foi dividida
em dois momentos. analise vertical e analise transversal.

Denominamos de analise vertical a primeira organizagio que fizemos das falas
individuais de cada professor em relagio a todas as questSes da entrevista, e de analise
transversal, a organizagéio do cruzamento das idéias comuns dos professores em relagio
as questbes das entrevistas que organizamos através de uma tabels que se encontra no
anexo 2.

Queremos enfatizar que a elaboragiio dessa tabela nos proporcionou uma maior
agilidade na andlise de cada uma das questdes que deu origem a esse capitulo.

Ao realizarmos as entrevistas, nos fundamentamos em THIOLENT (1982) que
diz: “O uso de questiondrios e entrevistas ndo é sindnimo de empiricismo quando estas

técnicas (...}, sdo submetidas ao controle metodologico ¢ subordinadas a uma verdadeira

preocupagdo de teoria sociologica” ¢ em LUDKE & ANDRE (1986) que apontam
vantagens das entrevistas sobre outras técnicas; pois para as autoras, a entrevista “permite
a captacdio imediata e corrente da informagdo desejada, praticamente com qualquer tipo
de informanite e sobre os mais variados (0picos”.

Tivemos contato com essa bibliografia e discutimos os diversos tipos de
entrevista, dentre elas a entrevista semi-estruturada, no grupo de pesquisa Prética
Pedagogica em Matematica (PRAPEM/CEMPEM) da Facuidade de Educacio da
UNICAMP, do qual fizemos parte nos dltimos dois anos.

Ao selecionarmos os sujeitos de nossa pesquisa, além da disponibilidade para

gravar entrevistas, consideramos trés critérios. Os professores deveriam:
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1) ter miciado seus estudos no Ensino Fundamental e Médio / académico durante o
pertodo em que se destacaram influéneias diretas do Movimento Matematica Moderna
nas decadas de 60 e 70;

2) estar atuando na rede estadual e;

3) ter feito pelo menos dois cursos de Matematica de atualizac8o depois de graduados.

G objetivo de que tenham feito pelo menos dois cursos depois de graduados é o de
compararmos, através de seus discursos, as diferentes formas de se relacionar e de othar o
ensino de Matematica que ministram, uma vez que, como professores recém-formados,
muitos professores seguiram fielmente a pratica de seus ex-professores. Geralmente,
comegam a repensar O ensino que ministram a partir do momento em que passam a

freqiientar os encontros e seminarios que buscam Jevar os professores 2 refletirem sua

pritica pedagogica ou ainda quando comecam a fazer cursos de Pés-Graduagio,
relactonados com Matemética ou com Educaggo.

Apés consultarmos pessoalmente cada um dos professores, marcavamos a
entrevista. Cada professor escolhia o local, data e horério que Thes eram pertinentes. No
momento da entrevista, eles ficavam livres para se identificar com o seu préprio nome ou
ainda para escolher um nome ficticio a seu gosto.

Primeiramente, elaboramos um roteiro-referéncia que caracterizou-se por uma
entrevista aberta. A essa primeira entrevista, denominamos de Entrevista Piloto.

Em 24/07/97, fizemos essa entrevista com o professor Luiz. O professor preferiu
ndo se identificar. Esse nome foi escolhido por nos, no momento da entrevista, com a
permissiio do professor. Os demais nomes ficticios, Natalia e Maria de Lurdes, foram
escollidos pelas proprias professoras. Eduardo, Dias, Anténio, Isabel e Marilene
optaram por COnServar seus nomes originais.

A categorizacho da entrevista foi feita em sua primeira versio para buscar

indicadores de reformulacio ou ratificacio do roteiro.

Reelaboramos o roteiro tendo como base os seguintes principios:

1) Orientar a fala do professor de forma a incluir nessa aspectos de sua vivéncia durante o

movimento,
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2) Leitura do novo roteiro por colegas;

3} Complementagiio da entrevista piloto.

Essa primeira etapa da entrevista nos trouxe alguns questionamentos que nos

levaram a efetuarmos mais leituras sobre entrevistas; a partir das quais, optamos pela

entrevista de carater semi-estruturado, que deveria constar de dois momentos:

1° momente: Entrevista propriamente dita;
2° momento: O professor € convidado a rever sua fala, podendo acrescentar a esta

detalhes passados até entio desapercebidos por ele no primeiro momento da entrevista.
As questdes da entrevista contemplam os seguintes itens:

a) Caracterizagio dos depoentes;
b) Trajetéria estudantil;
c¢) Formacio profissional;

d) Concepgdes e Tendéneias curriculares.

Como ja apontamos no capitulo anterior, temos dois perfis de professores: os que

participaram de forma direta do movimento e os que participaram de forma indireta do
movimento.

Os professores Luiz; Dias e AntSnio representam os profissionais que se
relacionaram com o Movimento Matematica Moderna de forma direta, ou seja, eram
estudantes na época do movimento, e participaram também, como professores, da sua
implantacdo ¢ continuam em sala de aula ainda hoje. J4 as professoras Natalia, Marilene,
Isabel, Maria de Lurdes ¢ o professor Eduardo se relacionaram com o Movimento
Matematica Moderna de forma indireta, ou seja, foram alunos de professores que se

relacionaram com o movimento de forma direta e lecionam Matematica atualmente,
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ApoGs a realizagio das entrevistas, percebiamos um grande interesse por parte dos
professores em saber até onde seu discurso havia ajudado o desenvolvimento de nossa
pesquisa. Muitos deles se mostraram extremamente ansiosos.

A transcrigdo foi devolvida a cada um dos sujeitos, contendo a seguinte questio:
Vocé teria mais alguns detalhes a acrescentar em sua entrevista sobre o Movimento
Matemdtica Moderna, a Teoria dos Conjuntos, o tema Conjuntos ou o ensino de
Geometria nos anos 50-707

O professor Luiz, que participou da entrevista piloto, recebeu sua entrevista em
trés momentos. No primeiro momento, percebemos que, o professor ficou impressionado
ao ver seu discurso escrito. Afirmou-nos que, a partir do dia em que foi entrevistado
procurou saber mais sobre o Movimento. Ele ndo nos relatou a forma (ue usou para saber
mais sobre 0 Movimento Matematica Moderna. No segundo e terceiro momentos, ©
professor ratificou os dados que nos forneceu, ndo acrescentando novos dados s suas
falas.

Os professores Eduardo, Antdnio e Dias acrescentaram em suas entrevistas dados
sobre o ensino de Geometria. As professoras Marilene, Maria de Lurdes e Natalia apenas
ratificaram suas falas. Todos os depoentes mostraram-se muito preocupados com oS

possiveis erros gramaticais que pudessem ter cometido durante a entrevista,

3.1.2: NATUREZA DOS GRUPOS AEB

Como a formaglio dos professores desta pesquisa & diversificada, para methor
analisarmos suas falas, estamos considerando dois grupos distintos de professores, os

quais deneminamos

® Grupo A, os professores que estudaram desde o Ginasio até o 3°. gran durante a
implantacio da Matematica Moderna no Brasil, periodo que vai de 1960 até 1970 €,
& Grupo B, os professores que estudaram apds o periodo relativo da implantacio do

Movimento Matemética Moderna, perdodo que se iniciou em 1970,
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3.1.3: CATEGORIAS DE ANALISE

Neste trabalho apresentamos trés grandes categorias de analise que foram
exiraidas dos objetivos e estdo implicitas nas questdes das entrevistas. Queremos destacar
que encontramos no trabalho de FIORENTINI (1994) os definidores destas como

categorias descritivas. Dessa forma, temos como:

- Categoria 1:Trajetoria estudantil - Formacio inicial;
- Categoria 2: Atuacio profissional - Formagcio profissional;

- Categoria 3. Concepgdes ¢ tendéncias curriculares.

A categoria 1 foi dividida em trés subcategorias:

I: Metodologia:
a) livro didatico e material audiovisual;
b) relagiio professor - aluno.

Il Contelrdo;

HI: A relagio dos elementos de formacio com o curriculo vigente.
A categoria 2 foi dividida em 2 subcategorias:

I Formagdo inicial;

{L. Formago Profissicnal.
E a categoria 3 foi dividida em 2 subcategorias:

1. Andlise dos envolvidos na implementagdo de Proposta Curricular;

il. Anélise dos nfic envolvidos na implementagio de Proposta Curricular,

Entendemos que ao estuda-las, através das falas de nossos professores, teremos

uma mostragem dos aspectos referendados por KLINE (1976) sobre o fracasso do
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Movimento Matematica Moderna que estiveram presentes nas escolas publicas brasileiras

nos anos 60-70.
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3.2: ANALISE £ DISCUSSAQ SOBRE AS FALAS DOS PROFESSORES

3.2.1: A _FORMACAQ INICIAL DOS PROFESSORES E O MOVIMENTO
MATEMATICA MODERNA

UMA VISAO DE CURRICULO SUPOSTAMENTE SUBJACENTE AO
DISCURSO DE PROFESSORES QUANDQ REFLETEM SOBRE COMO ERAM
SUAS AULAS NA EPOCA ESTUDANTIL

Segundo TRALDI (1980:11), “o Curriculo implica numa filosofia de vida em
agdio porquanto este Curriculo serd o centro e a vida de todo o programa escolar”. A

autora enfatiza ainda que, tanto o conteddo como a metodologia que viio nortear esse

curriculo a ser desenvolvido pela escola, devem estar subordinados e / ou serem
derivados dessa filosofia” (TRALDI, 1980).

Mas, como os professores se relacionam e percebem esse curriculo quando ele
estd em aglo, ou seja, durante todo o seu desenvolvimento profissional? O quanto tange,
impulsiona suas vidas ou as tolhe de possibilidades uma concepgio de curriculo escolar,
como a apresentada pela autora?

Um dos aspectos que estamos considerando para analisar o como os professores
entenderam © maior movimento curricular da histéria da Fducagio Matematica, o
Movimentio Matemética Moderna, est4 diretamente ligado a sua formagio estudantil, uma
vez que, segundo BLANCO (1998), ao falarmos sobre o conhecimento de professores,
uma das preocupagBes que esté diretamente vinculada ao processo de aprender a ensinar
compreende a formacdo tanto inicial como permanente desse profissional.

Ao solicitarmos que os professores falassem sobre as aulas de Matematica que
tiveram quando estudantes, temos como intengdio analisar o como concebem e o como

buscam se relacionar com o conteddo e a metodologia gue estio envolvidos nesse

curriculo. Dessa forma, tanto a metodologia como o contelido estardo orientando nosso

trabatho como subcategorias de analise.
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A: Professores que estudaram desde o Ginisio até ¢ 3°,

da Matemdtica Moderna no Brasil: de 1960 até 1970

A analise sob esta categoria consiste em caracterizar a formacfio inicial do
professor do ponto de vista do Movimento Matematica Modera. Pretendemos buscar em
alguns elementos constitutivos de sua formagiic como metodologia, enfoque do conteido
e a relagio destes com o curriculo vigente, a infludneia direta ou indireta do Movimento
Matematica Moderna.

Os professores Luiz, Dias e Antdnio que pertencem a esse grupo tiveram, quando
estudantes, contato com pelo menos duas das tendéncias pedagogicas de ensino
denominadas por FIORENTINI (1994) de “formalista-classica” e “formalistas-
moderna”. Em ambas predomina, segundo o mesmo autor, um ensine de Matematica
autoritario, centrado no professor; passivo ac aluno e livresco.

Encontramos nas falas de Luiz ¢ Antdnio, os indicadores que podem explicar
porque esse ensino estava centrado no professor e era passivo ao aluno : “Os professores
davam aulas (...); Os alunos nilo participavam (...), 0 nosso corhecimento era marcado
pela passividade. O professor ficava Id na frente; ele tinhg um conhecimento ativo”
(Luiz, Entrevista: 07/97), “Era o professor na fremte mesmo e o giz”. {Antdnio,
Entrevista: 05/98).

O autoritarismo de que estava impregnado o ensino tem indicios na fala de Dias,
quando ele afirma que: “4 gente passava a gostar de Matemdtica na marra, sendio vocé
ndo passava. Tinha de aprender do jeito que vinha. Vocé tinha que matar no peito ¢
correr. (Dias, Entrevista: 02/98).

Antbnio aponta que seus professores esforgavam-se para fazer com que os alunos
aprendessem  através de mmitos exercicios que seriam cobrados, eventualmente, nas
provas: “ o professor expunha a matéria, expunha os conteiidos, dava alguns exercicios
para a gente resolver ¢ por em prdtica; e ai, cobrava isso na prova” (Anténio, Entrevista:
05/98). Esta sua fala confirma que o pressuposto mneménico sobre o aprendiz refletia o
ensino tradicional, pois, nesse periodo, a aprendizagem comsistia na memorizagio e na
reproducdo (imitaclo / repeticdo) precisa dos raciocinios e procedimentos ditados pelo
professor (FIORENTINIL, 1994: 41).
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Ha também, na fala do professor Dias, a caracteristica de uma das principais
finalidades desse ensino de Matematica: o desenvolvimento do pensamento 16gico-
dedutivo, cuja denominagio buscamos em (FIORENTINI, 1994), pelo qual, os alunos
estudavam: “uma Matemdtica onde se desenvolvia um raciocinio légico, onde se pegava
um teorema, desermvolvia esse teorema. (...)” (Dias, Entrevista 02/98).

Dos trés entrevistados, Dias € o tnico professor, que fala explicitamente sobre a
Matematica Moderna dos anos 60. Ficou em sua memoria uma Matematica que contém
muita sirmbologia e representacOes, pois: “ (...} quando estava estudando, teve a
Matemdtica Moderna. (...} foi mais ou menos em 60 por ai. (...) Entdio eu jd estudei com
aquela simbologia, (...) eu jd tive aquelas representacdes.(...)” (Dias. Entrevista: 02/98),

Todos eles se lembram dos livros didaticos que utilizaram quando estudantes.

Citam exatamente os livros de Sangiorgi, Scipione e Castrucci, que so considerados pela

critica atual exemplos de manuais que, tinham tendéncia tecnicista-formalista, que
(FIORENTINI, 1994 47) cobserva ser uma combinagio que surgiu do confronto entre o
Movimento Matemdtica Moderna e a pedagogia tecnicista.

Entendemos que, apesar do confronto, hd uma relagio de identidade entre a
dinfmica do ensino de Matematica e a implantagio do Movimento Matematica Moderna,
uma vez gue nos aspectos formais do movimento nfo ha compreensio dos professores.

O Movimento Matematica Moderna n8o criou  instrumentos para que esses
aspectos formais chegassem 4s salas de aulas de uma forma mais significativa para o
aluno, fazendo com que o tecnicismo se estabelecesse nas escolas.

A voz desses professores ilustra o que diz KLINE (1976), PRICE (1962),
PITOMBEIRA (1988), ADLER (1970), OTTE (1993}, ARANHA (1996). Durante o
periodo de transiciio entre essas tendéncias, a relagio aluno-professor no se modificou; o
contendo ¢ transmitide pelo professor, que vé& no livro didatico a tnica forma de ensinar
Matematica; portanto, esse ensino € livresco e, aos estudantes, cabe apenas memorizar os
contendos e devolvé-los quando solicitados.

Provavelmente, uma das razbes que levam os professores g terem resisténcia em
sair do formalismo e que aparece em seus discursos esta diretamente relacionada com a
politica de implantagio do novo curriculo. Ha na fala dos trés professores essa conotagio.
Nenhuma das falas contradiz os estudos feitos por I’ AMBROSIO (1987), BURIGO
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(1989), GEEM (1962), PITOMBEIRA (1988), MIGUEL, FIORENTINI E MIORIM
(1992) sobre a aprendizagem e o ensino de Matematica que se fez nesse periodo no Brasil.

As falas apontam que o Movimento Matematica Modema ndo conseguiu fazer
com que o ensino deixasse de ser formal. Os professores apegaram-se ao tecnicismo para

dar conta de ensinar um formalismo que era exigido em todas as escolas que aderiram &ao

novo curriculo.
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B: Professores que estudaram apés o periodo relativo® a implantacio

Movimento Matemsitica Moderna; a partir de 1970

O Movimento Matematica Moderna, como vimos em nossa revisio bibliografica,
através de KLINE (1976), ADLER (1970), FUCHS (1970), BOYER (1974), UNESCO
(1981), CATUNDA (1962), BLIJ & HILDING & WEINZWEIG (1978), chega as escolas
estaduais ¢ incorpora-se a wina pratica pedagogica formal j4 existente com enfoque na
mecanizagdo do pensamento dado tanto por alunos como por professores para um

3

pretenso dominio dos contetidos. Essa realidade nos mostra que “ no decorrer da década
de 70.(...} , o formal se alia a uma tendéncia de cardter mais mecanicista e pragmatico”.
Prevalece, nesse periodo a tendéncia “Tecmicista-pragmdtica”, que, segundo

FIORENTINI (1994) tem as seguintes caracteristicas:

a) professores e alunos ocupam. uma posicdo Ssecunddria, constituindo-se em meros
execuiores de um processo cuja concepgdo, plomejamento, coordenacdo e controle
Jfica a cargo de especialisias,

b} os contedidos tendem a ser encarados como informacdes, regras, macetes ou
principios  orgamizados logica e psicologicamente por especialistas (alguns
importados do exterior} ¢ que estariam disponiveis nos livros didaticos, nos modulos
de ensino, nos jogos pedagogicos, em kits de ensino, nos dispositivos audiovisuais, em

programas computacionais ... (FIORENTINI, 1994:48-50).

As professoras Natdlia Marilene Isabel ¢ Maria de Lurdes, assim como o
professor Bduardo, fazem parte do grupo de professores que estudaram no Ensino
Fundamental, Médio e Superior, apos o que Oliveira (1997) denominou de periodo
relativo ao Movimente Matematica Moderna, no qual predominou a tendéncia fecnicista-

pragmatica.

4 periodo relativo a0 Movimento Mateméatica Moderna: Estamos emprestando esse termo de Oliveira (1997) para ntos
referimos aos professores que cwsaram o Ensino Fundamental, Médio e Superior a partiy ds 1970,
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Quando refletem sobre a dinimica de suas aulas de Matematica, falam sobre a
falta de liberdade dos alunos para se expressar, da supremacia do professor e da

predomindncia do siléncio na sala de aula:

" Lstilo tradicional (as carteiras enfileiradas, o aluno ndo tinha
liberdade em se expressar, supremacia do professor). Giz, lousa,
saliva e predomindncia do siléncio. (Eduardo, Entrevista: 01/98).
SO os alunos mais atirados arriscavam a se dirigir aos
professores  para  efetuarem  perguntas; os alunos néo
perguntavam muito (...) ndo tinham liberdade pova se dirigir ao
professor (...)” (Maria de Lurdes, Entrevista: 01/98).

Esses professores confirmam, a exemplo dos professores Dias, Luiz e Anténio,
que nas escolas, a partir dos anos 70, predominava ainda o ensino de cardter formal tal
qual no inicio da década de 60. As caracteristicas que dio ao ensino de sua época de
formagio sdo os que hoje a literatura, como afirma FIORENTINI (1994), considera

constitutivas das tendéncias formalista-cldssica e formalista-moderna:

“Os professores expunham a matéria na lousa, resolviam exercicios
na lousa e passavam exercicios para a gemle fazer no caderno. Os
professores ndo se preocupavam nuito com os alunos, néie” (Natdlia,
Entrevista: 12/97), “Aulas expositivas (..). “ No ensino fradicional
(explicagdo e exercicios)” (Marilene, Entrevista 01/98),

A professora Isabel, nfio se esquece de mencionar que teve um “ensino marcado
pelo medo” (Isabel, Entrevista: 01/98). Sua fala faz emergir uma das caracteristicas do
ensino formal: o ensino autoritario que estava nas escolas ¢ reproduzia parte do sistema
politico vigente, no Brasil, na época da implantacio do Movimento Matematica Moderna:
a ditadura militar., movimento politico-econémico que contribuiu para a “massificacio™
escolar.

Quando os professores falam de um ensino tradicional, marcado pelo medo ¢ que
ndo se preocupava com os alunos, referem-se a uma escola que privilegia um ensino que
surge da combinagio fecmicismo-formalista. Ensino que estava em detrimento da
compreensao do aluno que, por isto mesmo, precisava impregnar boas técnicas para gue o

aluno tivesse um certo nivel de retengdio dos contetidos. Nas falas, fica evidente como o
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ensino de Matematica ¢ consonante a esta tendéncia. Falam de uma Matematica que para
ser aprendida deveria ser ensinada através de muitos exercicios e regras, além de dar
pouca €nfase 4 compreensfo, caracteristica de um ensino com tendéncia fecnicisto-
pragmdftica.

Ha nas falas de Eduardo, Isabel e Maria de Lurdes as caracteristicas dessas duas

tendéncias que, quase sempre estiio interligadas:

“Ensino memorista com enorme quoantidade de exercicios e
énfase na técnica (poucos professores deram importdncia a
compreensdo). (s professores tinham a aula decorada (sempre
com 0 mesmo esquema) e o estudo era baseado na resolugdo de
exercicios” (Eduardo, Entrevista 01/98);, “Monte de conias”
(Isabel, Entrevista: 01/98); “Tinha que aprender regras, muitas
regras” (Maria de Lurdes, Entrevista: 01/98),

Marilene afirma ainda: “munca sabiamos os porqués do que estdvamos
aprendendo”, evidenciando aspectos que caracterizam fecnicismo mecanicista, onde héa
énfase no fazer, em defrimento do compreender, refletir e / ou analisar, como comenta
FIORENTINI (1994:48) e anteriormente ja afirmava KLINE (1976) e NISS (1978).

Isabel observa que naquela épeca: “ndo tinha jogos ou material diferente para
ensinar Matemdtica (Matemdtica Alternativa), mostrando-nos que uma das finalidades do
ensino da matemdtica, que deveria estar presente na tendéncia tecnicista, e objetivava
desenvolver habilidades ¢ atitudes computacionais e manipulativas, capacitando o aluno
para q resolucdo de exercicios ou de problemas-padréo (FIORENTINL 1994; 48) ndo se
efetuou em todas as escolas piblicas.

Sabemos que Isabel fala, projetando no passado, a visdo que tem hoje sobre como
deveria ser o ensino.

Sua observagio €, porém, evidéncia de que as propostas alternativas que surgiram
na €poca com o objetivo de tornar acessivel ao aluno uma Matematica extremamente
formal nfio atingiram as escolas como um todo.

Propostas como 2 de Dienes, que, na década de 70, sugeria o ensino de conceitos

da Teoria dos Comjuntos as criangas e adolescentes através de jogos estruturados nio
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fizeram parte de muitas das aulas de Matematica Moderna que foram ministradas nesse
periodo, nas escolas estaduais.

Ao analisarmos as falas dos professores que estudaram no periodo relative ao
Movimento Matematica Moderna e que pertencem ao grupo B, percebemos que
restringem-se a falar das caracteristicas gerais do ensino da Matematica, entendendo que,
nesse periodo, predominava uma Matematica sem muito sentido para o aluno e muito
provavelmente para o professor. O mesmo acontecen com paises como os FEstados
Unidos, Franga, Bélgica, Suica, Canada, Inglaterra que, a pariir dessa constatagio e das
criticas que comegaram a surgir sobre 0 ensino da Matematica Moderna & Criangas e
adolescentes e passaram a efetuar novas mudangas no ensino da Matematica (KALFFF,
1989).

Tanto Luwiz, Dias e Antdnio, professores envolvidos diretamente com o
Movimento Matematica Moderna, como Natalia, Marilene, Eduardo, Maria de Lurdes e
Isabel, professores envolvidos indiretamente com o Movimento Matematica Modermna,
atraves de suas falas, mostram que o ensino que tiveram, quando estudantes, independente
das tendéncias pedagogicas que estavam em vigor na época, esteve pautado no
formalismo e memorizacio, e a forma de “passar” os conteidos aos alunos consistia em
reproduzir, na lousa, as idéias do livro didatico.

Ao referir-se ao livro didético, Natalia deixa entender pela sua colocagio “eles

usavam fichinhas” (Natilia, Entrevista 12/97) que seus professores ensinavam
Matematica por instrugio programada.

Por outro lado, Marilene, ao citar autores como “Guelli (o pai), Semgiorgi e
D’Augustine, aponta-nos que teve a possibilidade de aprender Matematica através de pelo
menos irés visdes diferentes. Os outros, Eduardo, Maria de Lurdes e Isabel, citam livios
de um dnico autor, ou simplesmente ndo se lembram dos livros que utilizaram. Eduardo,
entrou em coniato com a Matematica através de “Jezzi”, Maria de Lurdes através de
“Sangiorgi” e Isabel, “ndo se lembra” com que autores seus professores ensinaram
Matematica. Essas falas confirmam como ji apontamos no capitulo anterior, a
necessidade do uso do livro didatico pelos professores da rede piblica para ensinar

Matematica Modema.
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De certa forma, as propostas chegam as escolas através do livro didatico. Ha livros
didaticos que explicitam sua referénoia na Proposta Curricular em vigor. No Movimento
Matematica Moderna, acentua-se a dependéncia que o professor tem do livro didatico.

Dos oito professores entrevistados, quatro estudaram com os livros de Sangiorgi,
um dos mentores do Movimento Matematica Modema no Brasil. Apenas dois dos
professores nfio citam auiores.

Dos professores que citam Sangiorgi, apenas o Professor Dias mostra um certo
conhecimento da politica editorial que pode estar por tras da venda de livros didaticos: “Q
Sangiorgi tinha os livros pedagégicos do gindsio, (...). Esses eram os quentes da época.
Entdo era Sangiorgi no gindsio, () os direitos autorais eram dele. (...); entdo ele que
mandava no ginasio "(Dias, Entrevista: 02/98).

O discurse do professor confirma dados historicos, apresentados no trabalho de

D’ AMBROSIO (1987), sobre o Movimento Matemética Moderna no Brasil. Segundo a
autora, o movimento sé ganhou forga, em nosso pais, a partir do momento que contou
com a lideranca poderosa de Osvaldo Sangiorgi.

Como mentor do Movimento Matemética Moderna, foi-the conferido pelo Grupo
de Estudo do Ensino da Matemdtica (GEEM) a tarefa de representar o Brasil nos
Congressos internacionais  se constituir um dos elos entre o Brasil e outros 22 paises que
aderiram ao movimento. Segunde BURIGO (1989), os cursos e publicacbes sobre
Matematica Moderna que se desencadearam na década de 70, aqui no Brasil, tinham a
participagio do GEEM, cuja presidéncia estava a cargo de Sangiorgi,

Dias, Antonio e Luiz confirmam a existéncia de poucos livros didaticos na época
que, juntamente com o giz e a lousa, auxiliavam os professores a ensinarern Mateméatica
Moderna.

Bduardo, Marilene, Isabel, Maria de Lurdes e Natalia confirmam a revisio
bibliografica que fizemos. Segundo suas falas, a partir do momento em que houve a
introduglo de novos livros didaticos no mercado, os professores passaram 2 adquiri-los
para poderem consulia-los e diversificarem suas aulas. Os professores, entraram em
contato com as diversas abordagens feitas pelos autores de livros didaticos e passaram a

Ter mais op¢les para poderem ensinar Matematica Moderna.
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A percepcio do que vem a ser Matematica Moderna foi aprendida pelos
professores de forma livresca. O mesmo aconteceu na década de 80, com a chegada nas
escolas da Proposta Curricular de 1988, que defendia que, ac ensinar Matematica aos
estudantes do ensino fundamental, o professor deveria enfatizar a Resolugio de
Problemas. Concluimos, entfio, que as mudancas curriculares chegam até os professores
através do livro didatico.

Ao solicitarmos aos professores do grupo A e do grupo B que falassem como eram
as suas aulas na sua época de estudante e que mudangas encontram hoje, ¢ possivel
percebermos referéncias comuns sobre a descrigio das aulas: falam de como o professor
ensina e de como o alunc € considerado. Apenas dois dos professores, Dias e Antfnio,
falam do contetido.

Percebemos que os professores revestem-se do papel de alunos de ent3o mas com
o olhar de hoje. Certamente, nfo teriam a percepgio que estavam sendo submetidos,
entdo, ao tipe de ensino tradicional. Hoje falam das aulas de sua formacio do ponto de
vista dos conhecimentos sobre os processos de ensino e aprendizagem que se
desenvolveram em coniraposi¢io ao ensino tradicional.

Podemos dizer que lembraram de seu tempo de estudantes, das caracteristicas de
como se desenvolviam as aulas percebendo que algumas dessas sio semelhantes as
caracteristicas que hoje se atribui ao ensino tradicional. Falam da quantidade de
exercicios, da falta de compreensdo dos mesmos e do excesso de regras que tinham que
memorizar.

Na época era normal, pois, se entfo todos os alunos estivessem conscientes de
que estavam passando por uma forma de ensino no qual “os professores mio se
preocupavam com o aluno” (Natalia, Entrevista: 01/97), teriam tido uma postura mais
ativa, de modificaciio.

Hoje eles tém como referéneia, pelo menos no discurso pedagogico, um ensino
que deve apresentar caracteristicas opostas: centrado no aluno; construtivo; que deve
colocar os alunos para discutirem entre si e com o professor e usar tecnologia diferente da

lousa; ou seja, os professores admitem que:
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Antes, tinhamos wum ensinoe de | Atualmente, devemos fer um ensino de

Matematica, com as  seguintes | Matemdtica, com as  seguintes

caractevisticas: caracteristicas:

cenirade no professor; centrado ne aluno:

auteritério; construtive;

passivo ao alune; gque deve colocar os alunos para
discutirem entre si e com o professor:

livresco usar tecnologia diferente da lousa

Embora o quadro destaque os elementos de mudanga do ensino atual em relaciio
ao tradicional, Antdnio nos alerta que o novo ainda nfio tornou-se realidade na escola,
pois, em sua andlise coloca que comparativamente ao que teve como estudante, o atual,

“ndo andou muito, ndio avangou, nio caminhou muito” (Antdnio, Entrevista: 05/98).

Através da fala de Antbnio, podemos fazer algumas conjecturas. Uma delas se
refere & percepgiio que os professores desenvolveram sobre as Propostas Curriculares,
tanto de seu periodo de formagio dos anos 60-70, quanto o referente 4 sua atuacio
profissional, a dos anos 80.

Seu discurso aponta-nos que a Proposta Curricular (1988), cujos pressupostos
contém “a participacdo afiva dos alunos na descoberta e assimilagdo de idéias
matematicas, (...) para que eles possam captar imuitivamente as idéias basicas, aplica-
las em situagBes problemas, afé a fase em que é utilizado o pensamento Iégico-dedutivo,
permitindo wma progressiva formalizacdio e sistematizacdo do conceito enfocade”
(CENP, 1988: 08) se contraple ao carater formal acentuadamente promulgado na
proposta anterior € mesmo assim, nfo incidiu na formagio do professor. Segundo a visiio
de Antdnio, esse professor continua com a mesma visio de antes.

Ag caracteristicas do ensino, apontadas por nossos depoentes a partir da década de
60, ndo se diferenciam do tipo de ensino tradicional das décadas anteriores. Parece que
nem o Movimento de inovagio curricular Matematica Moderna, nem as Propostas mais
recentes conseguiram, na visio desses professores, romper com a metodologia e as

estratégias que os professores se utilizavam, na década de 50, nas escolas, para ensinar

Matematica.
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Ao analisarmos o discurso de nossos professores, concordamos em parte com
KLINE (1976) sobre o fracasso do formalismo que veio as escolas, nos anos 60-70,
deixando professores e alunos confusos. O que, porém, deve se enfatizar é que ndo
podemos responsabilizar apenas o Movimento Matematica Moderna pelo fracasso do
curriculo matematico uma vez que a fala do professor Antdnio nos mostra que a Proposta
Curricular (1988), também parece ndo ter mudado a pratica de muitos professores que
ensinam Matematica atualmente.

Seu discurso aponta que a maneira de tratar o curriculo continua moldada em wm
ensino tradicional, ou seja, introduzir novos conceitos no ensino, como foi o caso da
Teoria dos Conjuntos nas décadas de 60-70, e inserir nove enfoque através dos temas
Nimeros, Geometria ¢ Medida (CENP, 1988:11), no curriculo dos anos 80, ndo garantiu
mudangas na pratica do professor de Matemética.

Isto mostra que apenas as propostas ndo tém cardter de desencadeadoras de
mudangas na pratica dos professores. Muitos outros fatores, que ndo estio no foco de
analise desta pesquisa, aliados & Proposta, estariam inferindo aos objetivos desta forca de
mudanca. Entendemos que devam incluir-se ai outros fatores, presentes nas falas do
professor, tais como: a melhoria do salario, melhores condigbes de ensino, como
qualidade de formagdo inicial e continuada, menos alunos em sala de aula, metodologia de
implantago das Propostas, eic.

A fala de Antonio estd diretamente ligada as percepges dos demais professores
quando sdo solicitados a referirem-se ao contendo. Dizem que “ Ndo feve nenhuma
mudanca significativa ” (Eduardo, Entrevista: 01/98); “O contetido contimuou o mesmo;
ndo vejo alteracdo” (Maria de Lurdes, Entrevista: 01/98).

A professora Marilene compara a quantidade de contetdos que teve como
estudante com a quantidade de contetidos que ensina hoje: “ Mudou mwita coisa. Na época
em que eu era estudante havia mais conteido do que hoje (...)" (Marilene, Fntrevista:
01/98).

Os professores, quando falam sobre a Matemética ensinada no tempo em gue eram
estudantes, enfatizam a importéncia dada aos contetidos. Confirmam uma das tendéncias
defendidas pelo Guia Curricular de Matematica do Estado de So Paulo, na década de 70,

ac afirmar que “o atributo fundamental de um curriculo é o unidade. Para esiabelecé-ia,
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o recurso € comprometer os diversos contendos das matérias muim mesmo propésito - o da
agdo fotal da educacdo” (CERHUPE, 1973: Consideragtes Gerais).

No discurso dos professores fica evidente que a metodologia consiste num dos
elementas definidores do que venha a ser uma aula, juntando a esse fato a importincia do
contetdo.

Ao descrever as aulas, os professores procuram exemplificar como os contetidos
matematicos podem ser desenvolvidos. Essa € uma caracteristica das tltimas propostas. A
proposta vigente, na época em que esses professores eram estudantes, apenas acenava para
alguns principios metodoldgicos a serem considerados ao ensinar Matematica.

As falas mostram uma énfase dada no ensino tradicional a explicacio e a repeticio
dos conceitos que continua ¢ se acentua com a reforma curricular do Movimento
Matematica Moderna. A tendéncia ao rigor pela axiomatizagio exige que o professor seja
0 transmissor rigoroso dos contetidos.

A regularidade no discurso dos professores sobre o ensino de sua formacgfio como
expositivo, transmissive e com énfase na memorizagio, mostra uma certa relagio entre as
caracteristicas das Propostas Curriculares e a visio de ensino que os professores
desenvolvem.

N&o queremos afirmar que exista uma relagio direta de causa e efeito entre
concepgles das propostas e dos professores, mas ndio ha como negar que as falas dos
professores deixam transparecer uma certa relagio presente, pelo menos, no discurso.
Pois, se fosse to contundente a influéncia das Propostas, os professores, cuja formagio e
pritica se ddo sob os aportes tedricos da Proposta de 80, seu discurso seria reflexo de uma
pratica contraposta ao formalismo téenico. N#o é o que estamos constatande. Mais uma
vez essas consideragGes reforgam a hipdtese de que a Proposta em si mesma nfio causa
mudancas.

Sabemos que as Propostas Curriculares se renovam a partir das novas tendéncias
que se impdem, geralmente, nos paises dominantes por motivos politicos, sociais,
econdmicos ¢ culturais, e se alastram através dos eventos nacionais e internacionais.

Quando uma proposta oficializa uma determinada tendéncia, essa ja se encontrava,
pelo menos nos discursos, mesmo que rarefeitos da escola. O movimento de renovacio

n#o se da em mdo Gnica, sfo diferentes meios, sio diferentes razdes que fazem com que
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uma tendéncia curricular seja dominante. Mas estar nas falas e estar no papel enquanto
intengdio nfio significa estar na agio ¢ na convicgio e, portanto, no entendimento do
professor.

Entendemos que devemos ter um ensino de Matematica que busque a
compreensdo dos conceitos matematicos tanto por professores como pelos alunos, e
defendemos a participagiio dos professores na elaboraciio dos curriculos, através de
estudos dos conceitos e da abordagem que embasard a nova Proposta, pois $O assim
poderemos garantir uma implantagio curricular mais proxima do que foi elaborado pelos
especialistas ou pelo grupo pensante das novas idéias que de tempos em tempos entram

nas escolas estaduais.
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3.2.2: FORMACAQ PROFISSIONAL DOS PROFESSORES E O MOVIMENTOQ
MATEMATICA MODERNA

UMA VISAO DE CURRICULO SUPOSTAMENTE PRESENTE NAS FALAS DOS
PROFESSORES QUANDO ANALISAM SUA TRAJETORIA PROFISSIONAL

A: Professores que ministram aulas desde a implantaciio do Movimento Matemadtica

Moderna

A dimensdo de andlise residird na relaglio entre formagdo inicial e formacio
profissional (atuagfio na pratica) e as implicacdes com o Movimento Matematica
Modermna.

Esse grupo de professores esteve diretamente envolvido com o Movimento
Matematica Moderna. Pertencem a esse grupo os professores Luiz, Antdnio ¢ Dias, que
lectonam Matematica desde a década de 70.

Quando os professores Luiz ¢ Dias refletem sobre suas motivagbes para se
tornarem professores de Matemitica, falam que sua escoltha esta diretamente ligada 2

facilidade que tinham ao se relacionar e ao transmitir o conteiido matematico aos alunos:

“Fiz o curso de Ciéncias e dava aulas particulares de
Matemdtica. Percebi que transmitir a idéia da Matemdtica era
mais interessante. (...) Descobri que a Matemdtica era uma
beleza; era muito mais facil do que estava pensando. Abandonei
Ciéncias completamente e fui para a Matemdtica” (Luiz,
Entrevista: 12/97), “Sempre dei aula de Matemdtica. Desde que
era estudanie do primdrie. Dava aulas de Matemdtica para meus
colegas de classe” (Dias, Entrevista: 02/98).

A escolha de Antdnio estd relacionada diretamente ao mercado de trabaltho e is

influéncias que teve de seu professor de Desenho Geométrico:

“ Foram duas as causas que me fizeram interessar pela
Matemdtica. A primeira estava diretamente ligada ao mercado de
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trabalho. Na minha regido tinha poucos professores  de
Matemdtica. A outra estava ligada os influéncias do meu
professor de Desenho Geométrico. Comecei dando oulas de
Desenho Geométrico” (Antdnio, Entrevista:05/98).

O discurso dos professores denota que, j4 na sala de aula, aqueles estudantes que
possuem certa afinidade com a Matematica observam como seus professores ensinam os
conteidos e interessam-se em continuar aperfeigoando-se para tornarem-se seus
“transmissores”. O exemplo de alguns professores pode ser um dos fatores decisivos na
escolha do futuro profissional.

Se como estudantes observavam seus professores e ficavam atentos a0 mercado de
trabatho, nas décadas de 60-70, até que ponto iriam reproduzir um ensing livresco,
autoritario, centrado no professor e passivo ao aluno? Ou ainda, de que maneira o terceiro
grau influenciaria esses alunos a refletirem sobre esse ensino de forma que seguissem a
pedagogia tecnicista dessa época, que ndio se centrava nem no professor, nem no aluno,
mas nos objetivos instrucionais, nos recursos (materiais imstrucionais, calculadoras, etc)
¢ nas técnicas de ensino?

Percebe-se que Luiz, ao ministrar suas aulas quando recém-formado, seguia essa
tendéncia, pois entendia que deveria “transmitir” aos alunos uma Matematica

mteressante.

Essa Matematica Modema deveria ser ensinada em todas s escolas e a todos os
estudantes das diversas camadas sociais. Pela primeira vez, o curriculo estudado deveria
ser o mesmo na maioria dos paises gue aderiram a0 novo curriculo.

Abria-se, realmente, como aparece na fala do professor Antépio, um farto
mercado 20 futuro profissional brasileiro. Como j4 mencionamos no capitulo anterior,
com o inchamento das escolas plblicas haveria necessidade de se formar profissionais
que soubesserm transmitir o contetido da Matematica Modema nas escolas estaduais,

As Faculdades ¢ Universidades brasileiras deveriam dar conta da necessidade
desse novo mercado. A fala de Luiz reflete 0 que aconteceu nesse periodo. ;

Os futuros professores, ao contrario de periodos anteriores, para terem 4
graduagfio em Matemaética e poderem lecionar no 2°. grau passaram a cursar a Faculdade

de Ciéncias Fisicas e Biologicas, com habilitacio em Matemética.
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Mas de que forma os professores estavam sendo formados, a partir dessa realidade
brasileira?

Para Antdnio, o ensino que teve na graduagiio nfio correspondia a necessidade da
época, uma vez que, de 40 a 50% das aulas tinha coisa Jora da realidade, muito fora”
{Anténio, Entrevista: 05/98).

Luiz entende que seus professores da graduagfio apenas passavam uma grande
quantidade de contetidos matemdticos e pedagogicos aos futuros professores, pois “ eles
apenas passavam toda aquela matéria de Matemdtica e fodas aguelas partes
pedagogicas. Aquelas partes da Diddtica” (Luiz, Entrevistas: 07/97).

Cursar a Universidade representou para esses professores, Anidnio, Dias e Luiz, a
confirmacdo da valorizagiio de um ensino de Matematica que conheceram antes da

graduagio, cuja caracteristica consistia transmitir o contelido da melhor maneira possivel
a0s alunos,

Essa reahdade académica fez com que Luiz, quando recém-formado,
compartilhasse da fala de AntGnio, uma vez que a Faculdade nfic o preparou para
enfrentar a realidade da sala de aula, fazendo com que Luiz tivesse necessidade de criar a
sua propria Didatica: ™ Juando comecei a dar aula, usava a minha propria Diddgtica. O
qgue vi na Faculdade esiava fora da realidade” (Luiz, Entrevista: 07/97).

Cabe aqui uma pergunta: Qual seria a Matematica que responderia a realidade dos
estudantes?

Segundo dados de historiadores e de documentos, como os do ICMI (1986) ¢ da
UNESCO (1981), 0 novo curricule da Matematica Moderna tinha como principal objetivo
dar requisitos tedricos para que os estudantes fossem inseridos, como profissionais, na
realidade tecnologica que se exigia dos paises em desenvolvimento,

As falas dos professores Luiz e Antdnio nos apontara que quando recém-formados,
ndo compartithavam dessas idéias. Para eles, a Matematica que a Faculdade ¢ a
Universidade sugeriam que se ensinasse aos estudantes estava fora da realidade exigida e
deveria ser adaptada a uma realidade com a qual entravam em contato, a partir do
momento que chegavam 2 sala de aula.

Isso fez com que Luiz e Antdnio aprendessem 2 ensinar Matematica na pratica, ou

seja, quando ja estavam ministrando suas aulas. Quando recém-formados, buscaram
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construir o seu proprio conhecimento matematico, para poderem enfrentar o dia-a-dia da
escola: “Aprendi a trabalhar com os alunos no dia-a-dia, pesquisando em livros. Chegou
um momenio que iia de tudo, consultava pessoas, participava de cursos e discuticc com
colegas” {Antdnio, Entrevista: 05/98).

O discurso dos trés professores nos mostra que a graduacio ndo conseguiu romper
COm um ensino transmissivo. Provavelmente, o profissional recém-formado continuaria a
reproduzi-lo, uma vez que, ao sair da Faculdade ou da Umpversidade, esse profissional
poderia ser a sombra de um outro que estava ha mais terpo na escola, até ter seguranca
profissional suficiente para refletir e buscar formas de TOMper COm esse ensing.

Tanto Luiz como Antonio afirmam que, a exemplo de seus professores do ensino
fundamental e médio, quando entraram na sala de aula como profissionais, tinham
dificuldades em ensinar o novo curriculo de Matematica, Curriculo que deveria ser

transmitido, mas que ndo se diferenciava do curriculo que tinham tido como estudantes:

“Na hora de apresentar a matéria aos alunios, acho que elas tinham a

mesma tendéncia que tinha de quando recebi no I°. grau” (Luiz,
Entrevista: 07/97); “Tinha uma dificuldade donada em trabathar com
esses comendos de Matemdtica. Tinha dificuldade em transmitir esses
conhecimentos as criangas”.(Antdnio, Entrevista: 05/98)

Embora o contelide que transmitia fosse o mesmo que tivera como estudante,
Anténio afirma que: “por mais esforcado que fosse, fuzia agueles exercicios, explicava,
tornava a falar, mas ainda tinha uma dificuldode danada para trabathar” {Antbnio,
Entrevista: 05/98).

Imagine-se o que poderia estar acontecendo, nas escolas da rede publica, guando
um professor recém-formado procurava um profissional que estava ha mais tempo na
escola para tirar ditvidas sobre o contetido que deveria ensinar?

Tinhamos, nesse periodo, muitas vezes na mesma escola, dois tipos de

profissionais, cuja formacio era bem diferenciada:

a) havia os professores mais experientes que podiam até ter boa vontade, mas poderiam
auxiliar muito pouco os recém-formados em suas dividas, uma vez que, ndo tiveram

Matematica Moderna em sua formagio e
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b) havia os professores mais novos que sabiam ensinar Matematica Moderna, pois
tiveram-na em sua formagfo, mas, muitas vezes, ndo podiam contar com oS

professores mais experientes para auxilia-los, uma vez que ruitos desses profissionais

relutavam em aderir ao novo curriculo.

Embora a maioria dos professores mais experientes da escola dissessem que a
Matematica havia mudado, Dias, que era recém-formado, afirmava que o que tinha

mudado era apenas a linguagem matematica:

“F para nos, quando vimos aquela coisa nova, dissemos: A
Matemdtica mudoul A Matemdtica mudou! Mas o que tinha
mudado, na verdade foi o linguagem. (..} Eu também ndo tinha
uma nogdo firme de que Teoria dos Conjuntos era uma

linguagem” (Dias, Entrevista: 02/98),

Encontramos na fala do professor Dias uma das consegiiéncias causadas pela
relutincia de professores mais experientes em aceitar o novo curriculo, conseqliéncia

vivenciada por ele, como professor recém-formado:

“Quanios Prof. I** {Professor Um) ja formados me perguntavam
na época: Professor, por que é que eu tenho que usar isso? Os
professores nido sabicm, a unica coisa que eles sabiam era que, a
matemdtica finha uma nova linguagem. Teve gente que se
aposentou na época. Eu estou falando que fteve gente gue se
aposentou de medo. Nio estava sabendo lidar com as coisas.
Disseram: “Eu vou sair desse negocio. Eu ndo sei mais nadal
Néo faz mais nada com isso aqui! Eu néio vou continuar com isso
ai. A gente ndio vai entender nunca!” (...) O professor I (Professor
Um) ficou mais apavorade ainda. (...) O professor me chamava e
dizia: “explica, explica essa Teoria dos Conjunitos, explica!”
(Dias, Entrevista: 02/98).

Antdnio, confirma a dificuldade dos professores mais experientes em auxilia-lo:

* Professor I: antigo professor priwmdrio que lecionava de 1°. a 4% séries. Hoje & chamado, pela Secretaria da Educacfio
do Estado de S8o Paulo de Professor do Eusino Fundamentat I (PEB 1)
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Y (.) mas eu ndo entendi, naquela época (...} e ninguém
explicava para nés, o para que era aguele Conjunio (...), aquele
monte de Conjunto (...). E a gente acabava dando Conjunto na 5°.
série até o Colegial. Ensinava perience, contido, niio pertence
(..). Acho que aquilo virou wma doenca {.)” (Antbnio,
Entrevista: 05/98).

Os trés professores, através de suas falas, mostram-nos que embora em algum
momento de suas vidas académicas tivessem discutido sobre o nove curriculo e sobre

Teona dos Conjuntos, como recém-formados:

a) tinham dificuldades de compreender tanto o curriculo como o conteudo Teoria dos
Conjuntos;

b) tinham dificuldades em transmitir o conteido aos alunos e;

¢) optavam por utilizar 2 mesma dindmica de seus professores para ensinar Teona dos

Conjuntos: grande ntmero de exercicios para serem memorizados através do livro

didatico.

Certamente essas dificuldades eram decorrentes de quando o professor tinha urna
relagio de “Conjuntivismo” com a Matematica, ou seja, relacionado a expressio de algo

que nao tem sentido matematico, mas pejorativo de “epidemia”, de algo que incomoda.

Sua andlise denota que essa dificuldade reside em nio entender 2 Matematica
Moderna. Este ndio entendimento, nas falas de Dias e Antdnio, estd em o professor nfo
incorporar as mudangas curriculares.

Onde os professores recém-formados, poderiam, entfio estar apoiando-se, para
poderem preparar suas aulas de Matematica Moderna? Novamente, entra em cena, o livro
didatico que, segundo FIORENTINI (1995), procurava seguir a orientaciio  tecnicista
Jormalista”,

As falas dos professores sobre sua atuagiio profissional sio indicadores de que ¢
futuro professor reproduz o ensino de sua formagdo, uma vez que, tanto os professores de
suas graduagbes como 0s mais experientes que estiio na sala de aula, incentivaram-no a
apenas “passar” os conteudos que deveriam ser ensinados através do livro didatico: “na

Faculdade, infelizmente, diziam pra vocé: Siga tal livro ¢ vd emboral Eu ndo enxergava,
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enquanto esiava na Faculdade, que podia estudar em mais de wm livro. S6 aprend; isso
na Pos-graduacdo da UNICAMP” (Dias, Entrevista: 02/98).

Ao ministrarem suas aulas, como recém-formados, Luiz e Anténio procuravam,
no livro didatico, a seguranga que lhes faltava: “Usava livros diddticos. Os livros eram
mais on menos iguais” (Luiz, Entrevista: 07/97), “Trabalhei muito tempo usando o livio
como mudeta” (Antdnio, Entrevista: 05/98).

Sabemos que o livro didatico foi elaborado sobretudo no Movimento Matematica
Moderna com o intuito de suprir o desconhecimento da Nova Matematica, como
discutimos em 3.1.2 deste trabalho.

Em suma, durante um bom periodo, como recém-formados, nossos professores
procuraram seguir os exemplos de seus ex-professores ou de seus colegas de trabalho.

Mas, de que forma esses professores procuram refletir sobre sua pratica, uma vez

que permanecem na sala de aula? Como buscam formas de continuar atualizando-se?

Luiz procura refletiv sobre o que faz em sala de aula através de cursos de curta
duragdc promovidos pela Delegacia de Ensino de Ttu. Anténio, procura participar dos
encontros promovidos pela CENP e “ ministrando cursos para professores da rede
estadual” e Dias procura atualizar-se “ministrando aulas em cursinhos preparaidrios
para o vestibular ¢ em cursos preparatdrios pava os diversos concursos (professores e
Caixa fcondmica).

Apbs analisarmos suas falas, percebemos que, até o momento, Luiz e Antdnio
construiram, durante sua irajetoria profissional, um conhecimento pedagégico de
Matematica, e Dias desenvolven um conhecimento do contedo matemético que ensina.

Concordamos com BLANCO (1998) quando afirma que o desenvoivimento
profissional dos professores deve levar em conta preocupacdes com o processo de
aprender a ensinar, uma vez que este, compreende a formagdo dos professores tanio
inicial como permanente. (BLANCO, 1998: 28).

Ao focalizarmos a trajetGria profissional de Luiz, que se deu nas escolas de ensino
fundamental ¢ médio, percebemos que o conhecimento pedagdgico a que nos referimos,
estd diretamente ligado a0 “como” transmitir o conteGido mateméatico aos alunos e ao
“como” esses alunos aprendem esse conteddo atualmente. Luiz, quando avalia o atual

ensino de Matemdtica, preocupa-se com a dificuldade de “passar” o conteudo e com o
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interesse do aluno em aprender esse contelido: “Nos dias de hoje, fica mais dificil passar
0 contetido. Muita coisa no conteiudo que estd sendo dada nito é realidade para esse
aluno. Assim ele ndo vai se interessar em aprender (...)"" (Luiz, Entrevista: 07/97).

A trajetdria profissional de Antdnio estéd vinculada ao conhecimento pedagégico
dos professores do ensino fundamental. Anténio reflete o pensar de orgios
governamentais, como por exemplo o da CENP, que procuram promover nos professores
da rede estadual reflexdes pedagodgicas que tenham come intengdo “mudar” a pratica
pedagdgica desses professores. Como sempre esteve envolvido com monitoria de cursos
que tem essa intengdo, ndo € sem motivo que emtende que “a Mafemdtica deve ser
construida pelos alunos. (..} Ela seria construida com a crianca, aproveitando os
conhecimentos da crian¢a {(...)" (Antdnio, Entrevista: 05/98). Faz criticas ao contetido
atual, afirmando que ele continua o mesmo, mas procura atuar no ambito pedaggico da
Delegacia de Ensino de forma a levar os professores do ensino fundamental a romperem
com um ensino que privilegie a memorizagio de conte(idos algébricos e de um ensino que
desconsidera a importincia da Geometria

Dias mostra-nos que sua trajetoria profissional, sempre levou-o a0 conhecimento
do contendo, uma vez que diariamente estd preccupado com concursos publicos de mbito
estadual e federal. A maioria de seus alunos quando prestam esses concursos devem ser
sempre aprovados. Com excecfio da escola piblica, todos os campos de atuagio de Dias
cobram-lhe o carfter conteudista da Matematica. Dias avalia que, hoje, o ensino de

Matematica nas escolas piorou, pois relaciona esse ensino diretamente ao conteudo e

entende que:

“Hoje Malemdtica tem que ser ensinada sem ir &s profundezas.
Se vocé for as profundezas da Matemcditica, hoje, nio vai chegar a
lugar nenhum. (...) Hoje é mais complicado ensinar Matemdética.
Antigamente a gente passava a gostar da Matemdtica na marra,
sendo vocé ndo passava. Hoje, vocé ndic pode fazer isso, porque
pode traumatizar o aluno e fer wm processo comtra vocé. A
palavra trauma é uma palavra bem moderna” {Dias, Entrevista:
02/98).

As falas de Luiz, Dias e Antbnio confirmam o discurso de estudiosos como

BLANCO ¢ LLINARES de que a trajeténia profissional dos professores de Matematica
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esta intimamente ligada com o conhecimento que ele constroi durante toda a sua vida,
principalmente a vida estudantil e académica.

Acrescentamos que ¢ este conhecimento que continuard norteando sua préfica se
ndo houver possibilidades de mudancas efetivas, mediante uma formacio continua.

Percebemos ainda, nas colocagBes dos professores, que as caracteristicas que os
diferenciam quanto i énfase no contetido ou na metodologia originam-se no nivel de
atuacdo educacional de cada nm.

Dias atuou mais em cursinhos, portanto sua preocupacdo com a transmissio do
contetido se manifesta com mais énfase do que nos outros. Anténio atuou tanto no ensino
fundamental e médio como na formagio de professores, portanto sua preocupagio estd
diretamente relacionada com o “como” e o “porqué” ensinar os contetidos. Luiz teve sua
maior atuaglio no ensino fundamental, portanto manifesta sua preocupagio no “como”
transmitir o contendo.

Entendemos que as falas desses professores confirmam a relagiio direta existente
entre sua formagio e sua pritica. Hé de se destacar, ainda, o nivel de atuagiio com o
Movimento Matematica Moderna desses profissionais.

Pos trés professores, Dias foi o unico que participou da elaboracio do Guia
Curricular, portanto, ¢ ¢ {inico professor que conseguiu desenvolver um conhecimento

critico do comendo que ajudou a elaborar nos anos 70.
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B: Professores gue comecaram a ministrar aulas apés o periodo _relative ag

Movimente Matematica Moderna:

As professoras Natélia, Marilene, Isabel e Maria de Lurdes, assim como o

professor Eduardo, fazem parte do grupo de professores que passaram a ministrar aulas
apos o periodo relativo a0 Movimento Matematica Moderna. Esses professores estiveram
indiretamente envolvidos com o Movimento Matematica Moderna.

Provavelmente, muitos dos professores de Matematica que possuem  as
caracteristicas dos professores que pertencem ao grupe A ministraram aulas de
Matematica a esse grupo, que estamos denominando de grupo B.

Quando estudantes, os professores desse grupo afirmam que tiveram um ensino do
tipo tradicional, mas, quando Natalia e Marilene falam sobre a motivagio que tiveram
para serem professoras de Matematica, afirmam que sempre identificaram-se com a area,
E Eduardo ndo deixa de enfatizar que desde crianca interessava-se pela carreira do

Magistério:

“Eu sempre quis ser professora. Matemdtica era a dreq com a
qual  eu mais me identificava” (Natalia, Entrevista: 12/97);
Tenho paixdo pela Mmemdtica. A cada oula aprendo muito”
{Marilene, Entrevista: 01/98), “Queria ser professor desde

crianga. (..) e a convivéncia com os alunos ajudou nessa
decisdo” (Eduardo, Entrevista: 01/98).

Isabel foi ser professora pela praticidade da profissio: “Queria ser professora de
Letras, Inglés ou Matemdtica, pela praticidade da profissdo” (Isabel, Entrevista: 01/98).

Maria de Lurdes foi a dnica entrevistada que nuncs havia pensado em ser
professora, mas, segundo ela, foi durante a graduagio que aprendeu a gostar de
Matematica: “(..) Ew nem pensava em ser professora, mas acabei adorondo fazer
Matemdtica™ (Maria de Lurdes, Entrevista: 01/98).

Esté na fala do grupo B, a exemplo do grupo A, que ¢ gosto pela profissio de
professor vai desenvolvendo-se no aluno durante sua trajetéria estudantil. Houve
identificagdo dos professores com ¢ ensine de Matematica, embora este ensino, nos anos

60-70, fosse considerado rigoroso, tradicional e de dificil entendimento.
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Ao contrario dos professores Luiz, Antdnio e Dias, que afirmam gue a Faculdade
ou a Universidade trouxe poucas contribuigdes a suas praticas, o professor Eduardo afirma
que foi 0 3°. grau que lhe deu boa fundamentacio Matematica: “Comecei sem saber nada
de Matemdtica. O que aprend; de Maiemdtica foi no terceiro grau. Fmbora concorde que
ndo seja s6 isso”. (Eduardo, Entrevista: 01/98).

Matalia, que terminou a graduagio em 1986, identificou-se com o ensino da
Algebra: * Adore ensinar Algebra. Tive bons professores de Algebra no Colegial e na
Faculdade” (Natalia, Entrevista: 01/97).

Isabel, que concluiu a graduagio em 1992, afirma que a contribuiciio que teve no
terceiro grau estd diretamente ligada aos seus professores: “(..} de Geometria Analitica; o
(...) de Pratica de Ensin, o qgue frabalhava com Histéria da Matemdtica, (..) de

Topologia, que é apaixonado por Cantor” (Isabel, Entrevista: 01/98).
A fala de Isabel aponta que, tanto seus professores das disciplinas pedagogicas

quanto aqueles que trabalhavam propriamente o contedo matematico, tiveram, de certa
forma, influéncias sobre sua pratica. Isso j4 ndo acontece com as professoras Natalia, que
se identifica com seus professores de Algebra, e com Maria de Lurdes, que ignora as
disciplinas pedagégicas que teve na graduagio, mas considera apenas a contribniciio dos
professores de Matemadtica mais experientes: “ 4 matéria pedagégica néo me ajudou
muito, ndo. Us professores de Matemdtica é que realmente ajudaram com seus exemplos
praticos de sala de aula. Psicologia e Diddtica ndc me serviam para noda” (Maria de
Lurdes, Entrevista:01/98).

A preferéncia de Natélia, que se formou em 1986 pelo ensino de Algebra, reflete
muito da tendéncia dos anos 60-70, quando o ensino de Matematica viria, segundo a
analogia citada em MIGUEL & FIORENTINI & MIORIM (1992: 45), a “desempenhar
um lugar de destaque ndo apenas em sua concepglio tradicional, mas, sobretudo, em sua
concepgdo moderna’”, portanto, nesse momento histérico, o “péndulo” deslocou-se para
o campo da Algebra.

Ja Isabel, que graduou~se em 1992, trouxe & sua prética pedagdgica a Historia da
Matematica, estratégia de ensino que ja aparece na Proposta Curricular de Matematica,
nos anos 80. Ao falar sobre a forma com que costuma apresentar conceitos matematicos a

seus alunos, Isabel responde: “Uso a Histdria da Matemdtica” (Isabel, Entrevista: 01/98).
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Embora, Isabel afirme que Teoria dos Conjuntos ndo serve para nada (0s alunos
nunca vde usar), porque é uma burocracia escolar, é na Historia da Matematica que ela
se fundamenta para ensinar a seus alunos esse conteido: “a Hisidria da Matemdtica
mostra essa criacio (criagdo do zero, dos mimeros megativos, fracdes, ... J. Fin é
responscdvel por essa ligacdo” (Isabel, Entrevista: 01/98).

Eduardo, que graduou-se em 1996, compartilha da fala de Isabel, pois, ac
apresentar conteudos matematicos a seus alunos, inclusive Teoria dos Comjuntos, usa “a
Histdria da Matematica e os problemas do dio-a-dia” (Eduardo, Entrevista: 01/98),

Tanto Natalia como Isabel ¢ Eduardo refletem em sua pratica pedagogica, atual
muito do que discutiram na graduacio nas décadas 80-90.

Segundo FIORENTINI (1995), a partir dos anos 60, com o fracasso da Matematica
Moderna, novas pesquisas fizeram com que alguns estudiosos voltassem a atencdo qos
aspectos socioculturais da FEducacdo Muatemdtica. Surgem, entdo, as tendéncias

“Sociocultural e Historico-critica”, nas quais ;

“0 conhecimenio matemdtico deixa de ser visto, como Jaziam as
tendéncias formalistas, como conhecimento promto, acabado e
isolado do mundo (...). O ponto de partida do processo ensino-
aprendizagem seriam 0s problemas da realidade. Fsies seviam
identificados ¢ estudodos conjuntamente pelo professor e pelos
alunos. A relagdo aluno-professor ¢ dialdgica: troca de

conhecimentos entre ambos, atendendo sempre & iniciativa dos
primeiros” (FIORENTINI, 1995:26).

As falas de Isabel e Eduardo indicam que o professor formado nos anos 80-90 que
teve oportunidade de estudar essas tendéncias procura trazé-las para a sala de aula_ através

de novos métodos de ensine como:

8} a Modelagem Matematica que contemple uma abordagem externalista para a
Matemdiica (...). Trata-se de um método de ensino que contempla  a pesquisa e ¢
estudo/discussdo de problemas que dizem respeito & realidade dos alunos”
(FIORENTINI, 1995 26} e;

b} a Histéria da Matematica que ndo apresenta proposicdes e conceitos (FIORENTINI,
1995: 31),



90

© que parece ndo ter ocorrido com Natalia e Maria de Lurdes quando fizeram a graduagio.

Entendemos que todas essas tendéncias, presentes na vida académica de cada um
desses professores, influenciariam os primeiros anos de Magistério deles, embora como
professores recém-formados afirmem ter reproduzido, a exemple de Luiz, Antdnic e Dias,

a dindmica das aulas que tiveram como estudantes:

" 56 explicava os exercicios na lousa, fazia os exemplos, passava

para o pessoal fazer e depois fazia o corre¢do” (Natilia,
Entrevista: 12/97). “Quando fui lecionar Matemdtica no
Magistério, dei Pratica de Ensino e usei quase tudo que aprendi
com a professora de Especializagdo” (Marilene, Entrevista:
01/98), “Iniciei dando s6 exercicios do vestibular” (Eduardo,
Entrevista: 01/98), “Durante mais ou menos quatre anos, dava
aula tedrica ¢ exercicios” (1sabel, Entrevista: 01/98).

O discurso de Isabel, Eduardo e Marilene, mostra que o ensino da década de 70
pode estar sendo reproduzido de forma livresca nas salas de anla dos anos 80-90, pois,
segundo Bduardo, “o livro diddtico é a seguranca do professor ainda hoje” (Fduardo,
Entrevista: 01/98). O contendo matematico ¢ ensinado através dos exemplos que esses
professores receberam de seus ex-professores do ensino fundamental, médio ou da
graduagio, ou ainda, como afirma Maria de Lurdes, seguindo o exemplo dos professores
que estavam ha mais tempo no Magistério: “Os meus ex-professores me ajudavam porque
comecel a lecionar na mesma escole que fiz 0 I°. grau. Pesquisava em livros, preparava
as aulas e ia muilo afrds dos professores mais velhos” (Maria de Lurdes, Entrevista:
01/98).

A graduaglo, como ha muito j4 se sabe e consta nas falas de Luiz, Anténio e Dias,
nio consegue dar conta de mostrar ao recém-formado a realidade da sala de aula que ele
vai enfrentar. Onde reside tal dificuldade, se os alunos fazem estagios?

Talvez uma das respostas esteja presente na fala do professor Eduardo:

“Parte do que ainda fago hoje, aprendi no 3. grow, na
Faculdade. estilo tradicional. Tudo que utilizo: giz, lousa, saliva,
40 ou 50 alunos enfileirados,( ...), embora tenha mais recursos
como video, computador e calculadora”(Eduardo, Entrevista;
01/98).
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Fica explicito na fala do professor Eduardo que a dindmica das aulas que teve,
come estudante do ensino fundamental ¢ médio, pode ser reproduzida em sua sala de aula,

uma vez que o curso que fez na graduagio confirmou a funcionalidade dessa metodologia

de ensino.

Professores recém-formados, como Maria de Lurdes, ao terminarem a graduagio
foram buscar cursos para sanar-lhes as deficiéncias e nio os encontraram, uma vez que
“ndo finha cursos para professores na época’(Maria de Lurdes, Entrevista: 01/98),
buscando no conhecimento de professores mais experientes, sanar essas deficiéncias.

A fala de Maria de Lurdes aponta-nos que o recém-formado j4 termina a
graduagdo com consciéncia de que o ensino de Matemdtica que teve deve ser
complementado ou por cursos de curta duraciio, ou por conversas informais com os
profissionais que estfio dispostos a auxilid-lo, confirmando, emtfio, a ineficacia da
graduagiio, j4 apontada por Luiz, Antdnio e Dias.

Como esse professor procura auxilio no profissional mais experiente, temos ai um
circulo vicioso, uma vez que esse profissional que vai auxilid-lo durante as décadas de
80-90 ndo acompanhou as mudangas curriculares, e pode estar ensinando uma Matemética
que ainda priorize o ensino de Algebra, como nas décadas de 60-70.

Diante desse fato, parece que resta ao recém-formado inclhuir em seu conhecimento
que foi adquirido até entfio novas estratégias ou novas tecnologias no ensinc que vai
ministrar; ele ndo consegue desprender-se daquilo que ja conbece.

Néo ¢ sem motivo que os profissionais mais novos concordam com o professor
Antdnio quando ele afirma que o ensino ndo mudou. Teoria dos Conjuntos é um desses
contendos que ainda hoje esté na sala de aula e € visto pela professora Isabel como sendo:
uma burocracia escolar (Isabel, Entrevista: 01/98). O mesmo acontece com Eduardo, que
afirma: “ensino; mas ndo sei para que tanto Conjunto "(Eduardo, Entrevista: 01/98).

As falas apontam que a reprodugdo do ensino de Matematica ¢ feita em alguns
momentos, pelo professor, exatamente como nas décadas de 60-70, levando-se em conta
os novos métodos de ensino. Nio b conhecimento do porqué e como determinados
contendos matematicos devem ser ensinados. Ha ainda hoje um desconhecimento de

como ¢ porqué se ensinar os diversos Conjuntos Numéricos.



92

Os professores Antdénio e Eduardo falam do que percebem na escola e fazem um

contraponto com as novas perspectivas interdisciplinares:

“ (..) 706% da escola do meu tempo vigora até hoje. O material
pedagogico de Matemdrica distribuido pela Secretaria da
Educacdio comtimua nos armdrios. Esse material é necessdrio
para o professor de Matemdtica ensinar as criancas menores”
(Anténio, Entrevista: 05/98); “Deveria haver uma mudanca
radical nos contendos” (Luiz, Entrevista: 07/97); “d Matemdtica
ndo deveria estor seguindo essa ordem seqiiencial que ela ainda
vem fazendo e sim,  espiral; deveria dar valor a
interdisciplinaridade {...) (Eduardo, Entrevista: 01/98).
A reprodugdo ¢ feita pelo professor recém-formado, através do livro didatico, e

estende-se durante um bom periodo de sua trajetéria profissional. Eduardo afirma que ha
apenas dois anos deixou de reproduzir os exercicios repetitivos dos livros didaticos: “4#é
1996, dava exercicios repetitivos dos livros diddticos” (Eduardo, Entrevista: 01/98). Nio
fica claro, porém, em sua fala, porque acabou abandonando um dos principios do ensino
mecanicista, que fez parte de sua formaciio.

Ha um consenso entre os professores do grupo A e B de que, buscaram no livro
didatico a tdbua da salvagio para desenvolverem o ensino de Matematica nas escolas em
que trabalhavam, no inicio de sua profissde. Eles mostram que tém consciéncia desse fato
¢ tentam, ainda hoje, variar suas aulas, através das varias abordagens que constam nos
diversos livros que utilizam.

Queremos enfatizar que ndo estamos negando o uso do livro didatico no ensino,
mas, no caso desses professores que, em sua formacio inicial foram incentivados a
seguirem incondicionalmente o livro, pode ocorrer que esta seja a Unica fonte de sua
atualizagio pedagogica, ou seja, de sua estagnagio.

Na verdade, j4 podemos perceber um avango quando de suas falas pode-se inferir
gque ao prepararem suas aulas utilizam-se de “vdrios™ autores.

Quando falam sobre os livros didaticos que ufilizam mostram essa realidade.
Usam autores como “Castrucci & Giovanni”; “lezzi”; “Xavier”: “Duice & Iracema”
“Bowjiorno™ e “Guelli {agora o filho}”, na preparagio de suas aulas, e justificam o

porque da escolha de “vdrios” autores da seguinte forma:
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" para ndo correr o risco de ficar bitolada "(Marilene, Entrevista:
01/98); “para diversificar a parte tedrica ¢ exercicios” (Isabel,
Entrevista: 01/98); “ (...} para tirar exercicios” (Dias, Entrevista:
02/98}; “Na escola estadual os livros estdo seguindo @ Proposta
Cwrricular” (Luiz, Entrevista: 12/97); “(..) os livros envolven:

Matemdtica experimental, Jogos e Resolucdo de Problemas”
(Eduardo, Entrevista: 01/98).

Dos oito professores, cinco deles ainda consultam os livros didaticos de Castruce
& Giovamni ¢ lezzi. Livros que, conheceram quando estudantes, Apenas dois professores,
Natalia e Isabel, utilizam autores como “Bomgiovami & Lissoto” (Natélia, Entrevista:
12798): “Imenes (o novo)” e * Livros paradidaticos” (Isabel, Entrevista: 01/98) para
prepararem suas aulas. Esses livios abordam os conceitos mateméaticos, enfatizando a
Resolugio de Problemas. E de se notar que um professor, Luiz, evidencia a preocupagiio
de buscar como referéncia também livros que seguem a Proposta Curricular.

Professores que fazem uso de livros didaticos que enfatizam a Resolugio de
Problemas mostram que, pelo menos no discurso, incorporaram s tendéncia dos curriculos
dos anos 80-90. Procuram seguir a atual Proposta Curricular {1988) que Sugere O ensing
de Matematica pela Resoliglio de Problemas; privilegia o processo de construgio de
concertos mateméticos e tenta romper com um ensino que enfatizava, até entdo, a Teoria
dos Conjuntos e o cardter repetitivo da aplicagdo dos conceiios que eram abordados em

sala de aula:

“(..) Tal opgdio deixa em um segundo plano preocupacdes que se
caraclerizam muilo  mais como wma orgapizacio  do
comthecimento jd construide do que com o efetivo processo de
construcdo. Assim sdo consideradas questdes como a da estrutura
algébrica dos conjuntos numéricos ou a duo unidade do

conhecimenio matemdtico através da linguagem dos conjunios”
(CENP, 1988: 11-13).

O discurso dos professores aponta-nos que a maioria deles acredita estar mudando
suas concepedes de ensino quando troca ou faz uso dos diversos livios didaticos que estio
no mercado. Em suas falas, Luiz e Natélia, ao citarem os autores que se utilizam para
prepararem suas aulas, deixam claro que os wilizam porque na escola estadual, os livros

estdio seguindo a Proposta Curricular. Tsso mostra haver profissionais utilizando aqueles
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livros didaticos que circulam em suas escolas, quando afirmam que seguem a Proposta
Curricular em vigor.

Embora a Secretaria de Educagio do Estado de S3o Paulo evite fornecer aos
professores, através da Proposta Curricular dos anos 80, uma lista de contendos para que
seja seguida, entendendo que uma lista de contetidos ndio é suficiente para caracterizar
uma Proposta Curricular (CENP,1988: 11), na fala do professor Eduardo fica evidente
esse desejo, pois para ele, “os conteiidos deveriam ser sugeridos, ao invés de prescritos”
(Eduardo, Entrevista: 01/98), através de uma perspectiva interdisciplinar. O mesmo
desejo de mudanca em relaglio ao contelido aparece na fala de Luiz, que nfio cita os trés
temas: Numeros, Medidas ¢ Geometria, propostos para o curriculo a partir da década de
20

Da para interpretar que distribuir uma Proposta Curricular em todas as escolas da

rede ndo garante a implantagdo de suas idéias, mas implanta-la através do livro didatico,
sim, porque, como afirma Eduardo, “o livro diddtico ¢ a seguranca do professor ainda
hoje” (Entrevista: 01/98).

Ao contrério de Eduardo, Luiz entende que, hoje, a verdade do livro didatico nio
tem O mesmo peso que teve nos anos 60-70, pois, “ antes era assim: o livro dava uma
verdade. 4 partir da verdade que o professor passava, vocé ia em frente. Agora nio”
(Luiz, Entrevista: 07/97). Embora as falas dos dois professores se diferenciem, indicam
que, apesar da seguranga que o livio didatico possa trazer ao professor e os contefidos
permanegam no mesmo patamar dos anos 60-70, sua verdade pode ser questionada nos
dias atuais tanto por alunos como pelos professores. Esse questionamento sé é possivel,
segundo as falas das professoras Marilene e Maria de Lurdes, porque temos um ensino

que procura valorizar e respeitar o pensar dos estudantes:

‘O comteido matemdtico e a maneira de apresenig-lo,
permanecem como na época em qgue era estudante. A umica
mudanca que ocorreu foi de partir do que o aluno jd conhece,
houve valorizagdo do almo” (Mara de Lurdes, Entrevista:
01/98). “Procuro respeitar a diversidade dos alunos™ (Marilene,
Entrevista: 01/98}.
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A fala de Isabel denota ainda que, a0 somarmos todas essas caracteristicas que
estdo no ensino atual com o diversificar a parte iedrica, os exercicios e o Iivro diddatico,
nas aulas de Matematica, ¢ utilizar-se de bingo com mimeros iniciros e fraciondgrios, além
de algumas estratégias como os jogos, a resolucdo de problemas, material dowrado,
discos de fracdo ¢ Histdria da Matemdtica, faz com que mude o modo de como quem
esta aprendendo Matematica, pensa nela.

O discurso de nossos professores apontarm que as diversas tendéncias de ensino,
estudadas por FIORENTINI (1995), estdo presentes em sua pratica pedagdgica ao ensinar
Matematica. Ao mesmo tempo que reproduzem parte do ensino de Matemética que
tiveram nos anos 60-70, incorporaram, pelo menos no discurso, muitas das discussoes das
novas abordagens metodologicas que s3o discutidas nos diversos Encontros e Congressos
de Educagdo Matematica.

Apenas o professor Eduardo mostra ter participado dessas discusses, através dos
Congressos e Encontros Nacionais e Paulistas sobre o ensino de Matematica, uma vez que
procura atualizar-se “parficipando de encontros relacionados & Fducacdio Matemdtica”.

Os professores falam do respeito ao aluno, de metodologias ¢ de estratégias
diferentes para que os estudantes sejam motivados a aprenderemn Matemética. Mas, ao
ensinar Matematica, ainda hoje, os professores seguem sugestdes do Guis Curricular dos
anos 70, que consistia em incluir jogos com blocos logicos nas aulas de Matemética para
que as criancas aprendessem as operagOes ¢ as propriedades dos Conjuntos Numéricos.
Apenas substituem os blocos Iégicos pelo material dourado e pelos discos de frages,
entendendo que estdo seguindo a Proposta Curricular dos anos 80.

Ao que parece no hd uma articulacio direta entre as discussbes feitas nos
Congressos com as discussbes feitas nas escolas da rede estadual. Chegam até os
professores idéias fragmentadas das inovagSes curriculares. Repete-se o circulo vicioso da
década de 70.

Ao nos aprofundarmos na anélise de como for a implantagio do Movimento
Matematica Moderna no Brasil, nas décadas de 60-70, poderemos perceber que
rarissimos professores da rede estadual participaram das discussdes sobre o novo curriculo
nos Encontros e Congressos Nacionais ¢ Paulistas. A grande maioria deles nfio fez um

estudo sistematico do curriculo que deveriam ensinar, nfio incorporando- o até hoje.
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Receberam um outro curriculo, na década de 80. Novamente ndio fizeram um estudo
sisteméatico do novo curriculo.

Diante das passagens quase bruscas de uma Proposta para outra, COm Pressupostos
sobre contelido e ensino quase opostas, que devem ser enunciadas aqui, parece que a
solugio dada por estes professores foi fazer uma interpretacio de elementos de uma ¢ de
outra sem uma compreensdo tedrica de suas praticas.

No discurso enunciam e defendem aspectos que se incluem numa nova tendéncia
de ensino que vem surgindo em oposigio a de sua formaciio, mas, na pratica, prolongam e
ampliam a que os formaram.

Serta este um wovimento quase natural, imprescindivel a qualquer reforma
curricular? Ou realmente ainda persistem, nas implementacBes curriculares atuais, os

mesmos erros evidentes das décadas de 60-707

3.2.3: UMA VISAQ DO MOVIMENTO MATEMATICA MODERNA

O envolvimento dos professores com o Movimento Matematica Moderna, variou
de pats para pais, de regifio para regifio (FEHR, 1966). No Brasil isso ndo foi diferente,
pois o movimento teve suas particularidades de regido para regido (KALEFF, 1989).

Ainda que o estado de So Paulo, tenha sido praticamente o “bergo” do
Movimento Matematica Moderna no Brasil, hi, nas salas de aulas de nossas escolas,
como j4 apontamos no itern anterior, professores que se envolveram diretamente e
professores que se envolveram indiretamente com o movimento.

Ao falar sobre o Movimento Mateméatica Moderna esses professores apontam as
faces do movimento j4 estudadas por diversos autores, mas, principalmente, apontam
algumas das razdes do seu fracasso na escola piblica. Ha professores que falam do termo
Conjuntos, das dificuldades e resisténcias de professores em relagio ao novo curriculo,
das dificuldades de pais ¢ alunos ao lidar com o novo curriculo, do trabatho de Cantor, do
Guia Cuarricular de S#io Paulo ¢ ha aqueles que sequer ouviram falar sobre o Movimento

Matematica Moderna.
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UMA VISAO DOS PROFESSORES QUE SE ENVOLVERAM DIRETAMENTE
COM O MOVIMENTO MATEMATICA MODERNA

A Matematica Moderna das escolas paulistas, segundo os professores Dias e
Antdnio, que trabalharam na implementacio da Proposta Curricular, chegou até os
professores através do Livro Didatico e do Guia Curricular que foi elaborado em meados
da década de 70, sob a coordenagio do Centro de Recursos Humanos e Pesquisas
Educacionais “Prof. Laerte Ramos de Carvalho” (CERHUPE).

Apesar de ter sido elaborada sob perspectiva “democratica”, com a participagiio
dos professores da rede estadual, o Guia Curricular nfic foi entendido em seus
pressupostos pela maioria dos professores, inclusive por aqueles que participaram: “/..)
Aquele verddo * (..} com aquela grossura (...}, a genie fia {_..) eram quatro temas:
conjunto, fungdes, (..). O conjunto inferligava esses quatro femas. (..) A gente nunca
compreendeu isso” {Antdnio, Entrevista: 05/98).

Por sua vez, Dias, que também participou da elaboragio e implantacio do Guia,
reproduz fielmente a definicio de Matematica Moderna feita pela equipe de Matematica
que se fundamentava em Dieudoneé™. Para ele no existe Matematica Moderna. O que

existe ¢ apenas a Matematica:

“Eu sempre achei absurdo Matemdtica Moderna. Nio tem isso. O
que existe ¢ uma linguagem logica, uma mudanga de linguagem.
Nada mais do que isso. O resto era tudo invengio. F dai veio a
Teoria dos Conjunto” (Dias, Entrevista: 02/98)..

Para o professor Dias, a Matemética Moderna gue estava nas escolas representava
apenas uma nova linguagem, ou seja, uma nova forma de escrever a Matemdtica. Fssa
nova linguagem foi responsével pela organizagio dos Campos Numéricos, uma vez que,

antes dela, tinhamos uma Matemética nfo muito organizada:

" A Matemdtica Moderna fez a sistematizacio de um nismero com
0 outro. Antes se rabalhava com mimero natural, mimero inteiro,

* Yerdsio: Foi a denominacic dada pelos professores da rede estadual ao Guia Crrricular do Estado de S#io Paulo.
* Dieudonné: um dos matematicos que pertencia ao grupo Bourbaki (KALEFF, 1689},
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wmimero racional, nimero real e mimero complexo. Parece que
nio tinha uma ligacho de um mimero com outro. Agora fazemos
operagdes dentro de Conjuntos: Conjunto dos Nimeros Naturais,
Comjunto dos Inteiros, Conjunto dos Racionais, Conjunto dos
Reais e Conjunto dos Complexos. Essa formalizacio facilitou a
vida de quem lida com a Matematica. Dd a impressio, para a
gente que lida com ela, que ela ficou, assim, mais ajeitada”
(Dias, Entrevista: 02/98).

Um dos recursos mais usados pelos professores para ensinar esses conceitos, que
constavam na maioria dos livros didaticos da época, era apresentado quase sempre de
forma geométrica. Buscava-se, através dos diagramas de Venn ¢ de Carrol, ilustrar e
iniciar a formalizagio dessas idéias com a comparagio entre os diversos infinitos

{CARACA, 1984), seguindo-se a estruturagio abaixo:

a} o infinito dos Nmeros Inteiros compreende o infinito dos Ntumeros Naturais;
b} o infinito dos Numeros Racionais compreende o infinito dos Ntmeros Inteiros;

¢) e por Gltimo, o infinito dos Nameros Reais compreende o infinito dos Nimeros

Racionais.

Embora constasse no curriculo, parece que estudar e ensinar esses conceitos
representou um fardo extremamente pesado aos alunos e professores.

Apesar de representar um dos elementos fundamentais de estudo das propriedades
matematicas do século XX e fascinar matematicos e filosofos que estdo na academia, a
Teoria dos Confuntos, quando transferida para o dmbito da escola, com muito formalismo,

parece que se constituiu em um dos entraves na compreensio dos campos numeéricos:

“Por exemplo, perguntas sobre notacdo de conjuntos ou
diagramas de Venn tem levado, muilas vezes, que se ensine
“conjuntos” como tema separado, quande devia entender-se que
a idéia de conjunto deve ser usada em Matemdtica, como um
conceito unificador. Similarmente, mimeros em base distinta de
dez ¢ a aritmética modular, que foram originaimente incluidos
nos novos curriculos para clarear o conceito de uma “base” para
coniar e para generalizar as nogdes de sistemas numéricos, tem
assumido, muitas vezes, uma prominéncia no ensino que ndo esid



99

em proporgdo com sua importdncia”(BLI] & HILDING &
WEINZWEIG, 1978: 149),

O fato de termos um curriculo nas escolas que apresenta a disjungdio enire forma e
esséncia (BLU & HILDING & WEINZWELG:1978), a partir dos anos 60-70 , nos remete
a questionarmos seus objetivos, sua implantagio ¢ a relagio dos profissionais envolvidos
cotm a nova proposta de ensino.

Nas décadas de 60-70, mais que ensinar a cldssica discipling mental, as escolas
tiveram que ensinar conceitos que foram definidos a partir do século XIX, os quais
enfatizavam abstracdle, generalizacdio, criatividade, solugdo de problemas em geral, (. ).
Nesse periodo, a escola teve que se preocupar com uma Matemaética que desse habilidade
aos estudantes para construir modelos e resolver problemas (NISS, 1978).

Antbnio lembra de um dos objetivos da Matematica Moderna que foi definido no
Guia Curricular paulista: “O Conjunto, naquelo idéia deles, era para interfigar (..} a
Sungdio, (..} a Algebra. (...} (Anténio, Entrevista: 05/98).

Antbnio mostra néo ter entendido que o Guia Curricular (CERHUPE, 1975)
propunha aos professores que mostrassem a unicidade e a estrutura da Matematica,
atraveés do estudo das propriedades e operagdes entre Conjuntos ¢ dos quatro temas:
RelagBes e Fungdes, Campos Numéricos, Equaches e Inequacdes e Geometria.

Onde reside tal dificuldade de entendimento se ambos “participaram” da
elaboracio e implantacio da mesma proposta nas escolas?

Para refletirmos sobre parte dessa resposta, vamos reportar-nos ac conhecimento
matematico que esses professores estavam compondo até aquele momento de sua
trajetoria profissional.

A participagic de Dias na elaboragio e implantaciio do cumdculo nas escolas
exigia-lhe o conhecimento do conteido da Matematica Moderna. Segundo o proprio
professor, a proposta era esbocada pelos especialistas da Secretaria da Educagiio dos
quais ele fazia parte, ¢ estudada pelos representantes das regionais, que deveriam
monitorar os demais professores que apenas aplicavam ¢ testavam o nove curriculo,
Antbnio, por sua vez, fazia parte dos aplicadores.

Enquanto Dias estudava os contefidos a serem ministrados no ensino fundamental,

professores como Antdnio eram apenas aplicadores desse curriculo. Para eles nio houve
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as mesmas oportunidades de estudo e aproveitamento como parz o grupo de especialistas.
A fala de Antonio mostra essa reatidade quando ele fala “o Conjunio na idéia deles (...) "
Notamos que, apesar do professor “estar participando” da implantagdo curricular, ele ndo
fala na “nossa idéia” ¢ sim na “idéia deles”. Dias, para participar da elaboracio do
curticulo, tinha que saber pelo menos alguns pressupostos teéricos da Matematica
Maoderna, para poder entender o projeto piloto que era feito pelos especialistas, o que ndo
acontecia com Antonio que “apenas aplicava” aquela Matemtica, drdua e feia.

Nio ¢ sem motivo que Dias defende o curriculo de cuja elaboracio teve
participagio efetiva. O mesmo acontece com Antdnio quando fala da Proposta Curricular
de 1988 da qual participou como elaborador.

Com relagdo & Proposta Curricular de 1988, inverteram-se os papéis. Antdnio é
que passa a ser o divulgador do novo curriculo, pois € ele o escolhido pela Delegacia de
Ensino de Itu para monitorar os professores, e Dias passa a ser apenas o aplicador do
novo curriculo,

Dias e Antdnio diferem dos demais professores. Ambos falam de aspectos que
envolvem as propostas curriculares das quais participaram. Mesmo que suas falas nio
aponitem a posse de um conhecimento curricular que os faca entender os reais motivos
pedagégicos e politicos que estdo subjacentes s inovagBes de que participaram, mostram
a importéncia da participaco dos professores na elaboracio do curriculo,

Luiz, que sempre foi apenas aplicador das duas propostas, relaciona a Matematica
Moderna “principalmente & Teoria dos Conjuntos” que, para sle, representa um modo de
escrever Matemdtica através de muitos simbolos™ (Luiz, Entrevista: 07/97).

O que para Dias represemtou mma nova linguagem ¢ para Antdnio uma
Maremdiica ardua e feia, para 1uiz, reduziv-se a muitos simbolos.

Dias, Luiz e Antdnio nfio falam que um dos objetivos da Matematica Moderna era
realizar grandes transformacées no ensino de Matematica, de forma que os estudantes
fossem melhor preparados ¢ pudessem participar das novas exigéneias tecnoldgicas
exigidas pelo mercado dos paises em desenvolvimento. Para ndo ter chamado a aten¢do
dos professores, essas reflextes nfio estiveram presentes em sua formagio e ners mesmo

em sua pratica como fazendo parte de questSes relacionadas & Teoria dos Conjuntos.
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Ao que parece, professores como Dias entenderam que, quando os organizadores
pensaram o novo curticulo, (...) apenas mudaram a linguagem, mas o Matemdtica
continua igual” (Dias, Entrevista: 02/98) ¢ Teoria dos Conjuntos “é uma linguagem para
ser estendidaa tudo, (...) uma linguagem logica.(Dias, Entrevista: 02/98).

Acontece que essa linguagem Iogica chega no Fnsino Fundamental com  total
despreparo do professor. Tornou-se complexa e de dificil entendimento tanto para 0s
professores quanto para os alunos. Chegou as escolas, segundo Antonio, de forma
imposta. Gostando ou nfo, os professores tinham que ensina-la: * Matemdtica Modersa
veio assim: uma biblia. E como péo pronto. O cara estd com Jome ali e come. Se estiver
bom, estd bom. Se estiver ruim, também esta bom!” (Antdnio, Entrevista: (5/98).

Uma Proposta quando € imposta pode nfio ser aceita por todos os envolvidos. Na
década de 70, nem todos os professores seguiram a Proposta Modemista. Anténio chama
a atengdo para a resisténcia que os professores desenvolversm em relagiio ao novo
curriculo: “As pessoas falavam sobre as mudangas. Mas eu senti que os professores
continuavam naquele mesmo trabalho. O professor ndo incorporava isso” {Anténio,
Entrevista: 05/98).

Entendemos que a resisténcia ao novo curriculo passaria a ser um complicador no
ensino de Matematica, uma vez que, conforme ja apontamos no item anterior desse

capitulo, as escolas estaduais passaram a ter dois tipos de professores: os recém-

formados, que sabiam ensinar Matemdtica Moderna, e os mais experientes, que néio
conheciam a Matematica Modema e resistiam & ela. Alguns abandonaram o Magistério
por medo de ter que ensina-la.

Possivelmente, em algumas escolas estaduais de S3o Paulo, Matematica Moderna
50 foi ensinada a partir do momento em que os professores mais experientes
aposentaram-se, uma vez que eles ndo eram obrigados a ensina-la. O proprio Guia
Curricular da €poca, que foi considerado pela Secretaria de Educagiio material de apoio
as tarefas docentes, desobrigava o professor de seguir cegamente sua proposta, uma vez
que o Guia Curricular “deveria ser entendido ndo como ponto fiel de reproducio mas
como ponto de referéncia para ¢ plancjamento das atividades a serem elaboradas pelo

professor” (ROMEQ, 1973).
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Nio € sem motivo que muitos professores, ao ensinarem Matematica Moderna em
suas salas de aula, preoccupavam-se muite mais em encontrar artificios que levassem os
alunos a memorizarem os novos simbolos utilizados no trabalho com Conjuntos do que
propriamente com o entendimento do contetdo.

Como nem todos os professores entenderam os objetivos da Matematica Moderna,
muitos deles reduziram-na a uma Matematica simbélica e esforcaram-se para que seus

alunos aprendessem os simbolos utilizados nas aulas:

“ Quando veio essa Matemdtica Moderna, foram introduzidos os

singis de maior e menor. (...} uns falavam assim: Faca o seguinte:
Vocé pde o simbolo (> e <) e corte. Se der “sete” 6 maior, se der
“quatre” ¢ menor (.) Para aprender wm simbolo Ibgico,
precisou-se fazer tode esse artificio. Tudo por qué? Porque os
professores ndo sabiam. Foi tudo jogado. A gente dava uma
mascarada. Colocava uma mdscara e ndo um simbolo légico
(...} " (Dias, Entrevista: 02/98).

As relagbes de inclusdo, de intersecglo, e de pertinéncia pareciam ter sido, de
acordo com Dias, apenas numa relacio logica entre simbolos e nio como tendo

fundamentos nas estruturas de ordem e nas propriedades de Conjuntos Numéricos:

"4 linguagem do logica ¢ como essas operagBes enive
elementos.(...) A frase que ¢ interessante. Eu quero todos os
elementos que pertencem a A ou pertencem a B ou quero todos os
elementos que pertencem a A e que pertencem a B. Fu tenho o
valor verdade. A solugdo ¢ o valor verdade daquela sentenca; de
logica ali. Vocé percebe como que é a estrutura da Matemdtica
Moderna?™ (Dias, Entrevista: 02/98).

Ao analisarmos as falas dos professores sobre o nove curriculo nas escolas
estaduais paulistas, parece que eles concordam com KLINE {1974) sobre o fracasso da

Matematica Moderna no ensino fundamental, uma vez que:

a} Dias e Anténio apontam a dificuldade da linguagem e a falta de preparacio dos

professores para lidar com o novo curriculo:



“A primeira idéia foi isso mesmo, o fracasso da Matemdtica!
Perfeito. Todo mundo foi envolvido por ela, porgue tinha gue
Jalar o linguagem moderna. As criancas comecaram a falar em
Conjuntos de repente. A linguagem dos mestres se complicou.
Teve professor que até se aposenton” (Dias, Entrevista: 02/98);
“Acontecey realmente isso. A linguagem ficou terrivel” {Antbnio,
Entrevista: 05/98).

b} Anténio mostra come a Matematica Modernz era alge inatingivel. O professor que
conseguisse domina-la, passava a ser considerado um dewus: ..} Quero por outra coisa
ai, o professor de Matemdtica acabou se sentindo um “deus” porgue 5o ele dominava

aquela coisa”. (Anténio, Entrevista: 05/98).

¢) Antdnio e Dias falam das dificuldades das criangas e de seus pais em compreender a

Matematica Modema:

“Q aluno ficava com medo de fazer prova. {..) Para os pais,
também ficou ferrivel, porque a Aritmética foi trocada pela
Algebra” (Antdnio, Entrevista: 05/98). “Us pais perceberam
mudangas na Aritmética de seus filhos, nio porque a Aritmética
mudou, mas porque as criancas so sabiam o Conjunto Verdade.
(...} confundiram a cabeca do ahno™ (Dias, Entrevista: 02/98).

d} Luiz reflete sobre uma avaliagic punitiva e seletiva que norfeava o ensino de
Matemitica na década de 70. Avaliagio que se preocupava tinica e exclusivamente
com o resultado final dos exercicios. Para provarem que aprenderam Matematica

Moderna, os alunos tinham que usar os simbolos € a linguagem técnica dos Conjuntos,

corretamente:

"A resposta de algum exercicio. era dada no forma de conjunto,
tinha que ser toda aquela escrita, tinha que ser daquela maneira.
Se ndo fosse daquela maneira a resposta estaria completamente
ervada. Tanto que os alunos ndo entendian: o porque de tanios
simbolos. Néo conseguiam ler; eles sabiam a resposia, sabiam
resolver os exercicios, mas néo sabiom escrever as respostas dos
exercicios com aqueles simbolos™( Luiz, Entrevista: 07/97).



104

e} Antbnic ndc deixa de criticar o ensino com caracteristica mecanicista da Matematica

que substituiu a Aritmética pela linguagem Algébrica: *“ A Algebra veio apagar muito
0 sorhe das pessoas de resolver problemas, de mexer com os mimeros. Ficou muito

mecdnico” (Antonio, Entrevista: 05/98).

fj E Antbuio nfio se esquece de afirmar, ainda, que o ensino de Algebra, além de
substituir 2 Aritmética, se scbreple ac ensino da Geometria, fato que, infelizmente,

ainda acontece nos dias atuais:

"0 algebrismo ¢ um negdcio sério na Matemdtica. A geometria &
relegada o segunde plano. Nos professoves, nos onos 60-70,
advindos das foculdades da época, éremos mal preparados

quanto ao ensine de Geomerria. Para felicidade dos professores e
infelicidade dos alunos, os contetides de Gaom tria eram
colocados ao final do livro didatico (..) Concluséo; trabalhava-

se pouca Geometria e de forma axiomatica{ Antonio, Entrevista:
0s/08).

O discurse do professor Anténio compartilhe das afirmagGes feitas por MIGUEL,
FIORENTINI & MIORIM (1992) de que:

“do tentar superor o dualismo metodolégico através da
unificacdo dos diferentes campos da Matemadtica, com base na
concepedo epistemoldgica do formalisme estrutural, o Movimenio
da Matemdtica Moderna acabaric rompende o equilibrio
enciclopédico, tanto do plamo legal quanto no da prdtica escolar.
A introducdo do espivito da Algebra moderna nos diversos
campos da Matemdtica contribuiria para gue o ensino da
Geometria sofresse um processo de descaracterizacdo, levando-o
ao seu quase abandono na sala de aula. Podemos dizer, portanto,
que nesse momento historico, o “péndulo” deslocou-se para o
campo da Algebra” (MIGUEL, FIORENTINI & MICRDM, 1992:
52).

Ao mesmo tempo que o péndulo deslocou-se para o campo da Algebra, fazia-se
necessério repensar o seu ensino, uma vez que, durante as décadas 60-70, tanto a Algebra

coino a Geometria;
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" (..) sofreram prejuizos. As avaliagbes sobre as conseqiiéncias
do Movimento Moderno ressaltam apenas o abandono da
Geometria, esquecendo-se de que o ensino da Algebra
necessitaria de uma reavaliagdo "(MIGUEL, FIORENTINI &
MIORIM, 1992: 52).

Como afirmam MIGUEL, FIORENTINI & MIORTM (1992), esse repensar
orienta as discussbes a partir do década de 80, o que faz com que o “pénduio” seja,
novamente, deslocado para o campo da Geometria.

Na Proposta Curricular do Estado de S#o Paulo (198R), a Geometria aparece
como um dos grandes temas geradores dos assuntos que deverio ser desenvolvidos no
ensino fundamental, o que parece nfio ter chegado s salas de aulas.

O discurso de Antdnio mostra-nos que ha uma descaracterizacio do ensino da
Geometria ainda nos dias de hoje, embora se tente buscar uma valorizacio deste aspecto,
mas a Algebra ainda ocupa um lugar de destaque no ensino da Matematica.

Ao que parece, os professores tém dificuldade em compreender que a Proposta
Curricular, atualmente em vigor, apresenta a Resolugio de Problemas como um recurso
para ensinar os conteidos do ensino fundamental que articulam-se através de dois grandes
femas geradores: Numeros e Geometria,

Entendemos que os professores Luiz, Dias ¢ Antdnio, através de situacdes

vivenciadas por eles nas escolas que trabalhavam, construiram suas percepgles e

apontam-nos as razbes do possivel fracasso do Movimento Matematica Moderna nas
escolas estaduais pertencentes & Delegacia de Ensino de fiu, e nos fazem refletir sobre um
possivel fracasso da atual proposta em vigor (1988).

As falas indicam a necessidade de se preparar-se os professores para lidar com as
- inovagBes curriculares. Néo basta implanta-las nas escolas. £ necessario muito mais que
1880.

Ao analisarmos as falas dos professores, temos a impressio de que uma reforma
curricular nasce repentinamente; ¢ o professor que esta em sala de aula fica a margem dos
significados e objetivos que the deram origem. Usando expressbes como na visdo deles,
mostram que sentem-se nada mais que executores de curriculos, refletindo, dessa forma, a

tendéncia tecnicista, dos anos 60-70.



106

Tanto naquele tempo  quanto agora passa-se por cima de uma efetiva preparacio
do professor para implaniar as Propostas Curriculares. Embora haja, por parte dos
elaboradores, a tengfio politica para, mas os resultados mostram que as acdes n3o
concretizaram essa intencio.

Quando analisamos a Matematica Moderna que esta presente no discurso dos
professores, sentimos falta de uma vis#o histérica do que representou a Teoria dos
Comjuntos na Matematica e de suas influéncias na Matematica que ensinam.

Apenas o professor Dias cita um dos aspectos historicos da Matematica Moderna
do século XIX que esta ligado 4 formalizagio da Matematica, feita por Cantor, através da
linguagem da Teoria dos Conjuntos: “(..) na Alemanha, em 1890, Je se falava disso.
George Cantor jé usava a Teoria dos Conjuntos. Quer dizer, sabe uma Jormalizacio?

Ele formalizou essa linguagem” (Dias, Entrevista: 02/98).

Hé um entendimento vago da Teoria dos Conjuntos enquanto movimento historico
e reformulador do pensamento matematico que influenciou ¢ ensino de Matemética do
nosso seculo. Nio estd manifesta nesta fala a compreensio do trabalho de Cantor na
Matematica e do porqué Teoria dos Conjuntos vem até ¢ ensino nos anos 60-70.

Os professores mostram-nos que ensinaram Matematica Moderna, nas escolas
estaduais, sem entender os motivos histéricos, politicos e pedagdgicos que levaram paises
como o Brasil a mudarem radicalmente o seu curriculo de Matematica.

Além disso, a exemplo da professora Celeste Lopes, entrevistada por OLIVEIRA
{1997}, nosso professores falam que ndo participaram dos diversos cursos promovidos
pelo GEEM sobre Mateméatica Moderna.

Eles ensinaram Matematica Moderna através da reprodugfio dos livros didaticos.
Mesmo Antbnio e Dias, que participaram da elaboragiio do guia curricular paulista, nfo
tém muito claros, até hoje, os objetivos do curriculo que ajudaram a elaborar. O que dizer,
entdo, dos professores que, como Luiz, sequer discutiram em suas escolas o novo
curriculo?

Esses profissionais ainda estio na sala de aula e entendem que muito do que
estudaram e ensinaram em anos anteriores ainda estd no curriculo.

Luiz, que ndo participou das discussdes do curriculo, da década de 70 em sua

escola, entende que ainda hoje o professor ensina Conjuntos 4 medida que esse tema
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aparece nos livros didaticos: “ 4 parte de Conjunios é um contesido que alguns anos
desaparece. De repente comeca a aparecer nos livros, mas assim, bem de leve, bem
pouquinho. Fica na opgdo do professor ensinar ou ndo” (Luiz, Entrevista: 07/97}.

Dias ¢ Luiz tém a mesma opinifio de que os livros didaticos trazem como um dos
contendos a serem estudados, nos dias de hoje, a Teoria dos Conjuntos. No entanto, ao
contrario do que expressa Luiz, Dias entende que o professor niio deve preocupar-se em
dar esse conteido: “Hoje, por exemplo, quando aparece em alguns livros, pula esse
capitulo, pelo amor de Deus!” (Dias, Entrevista: 02/98).

AntGnio apresenta argumentos contrarios aos expressos por Dias. Defende que,
emnbora o Algebrismo ainda esteja na escola, o trabalho com Conjuntos, nos dias de hoe,
faz-se necessario, uma vez que Teoria dos Conjuntos aparece, na atual Proposta

Currigular, juntamente com Geometria e com Medidas:

“ O Algebrismo é um negdcio sério na Matemdtica. A Geomeltrig
¢ relegada. Tudo que foi naquela época, ainda esid na escola. (...)
O mabalho com Conjurtos é necessdrio, mas néio se deve dar
enfoque no Conjunto pelo Conjunto. Aparece na atual Proposta
Curricular, juntamente com a Geometria e com o Medida”
{Antdnio, Entrevista: 05/98).

Dias vé como positiva a contribuiciio que 2 Matemética Moderna trouxe a0 ensino

atual, uma vez que, a partir dela, facilitou-se a vida de quem trabalha com a Matemética:
* Essa formalizacdo facilitou a vida de quem lida com a Matemdtica. Da impressdo,
pra gente que lida com ela, que ela ficou assim, mais ajeitada” (Dias, Entrevista: 02/98).

Percebemos que ha controvérsias entre os professores, quanto i apresentacio ou
ndo de Teoria dos Conjuntos aos alunos do ensino fundamental.

Numa primeira anélise, parece que essas controvérsias podem ser entendidas como
sendo apenas opinides diferentes, porém, ao focalizarmos a formagiio desses profissionais
e analisarmos o como estd se dando sua trajetéria profissional, percebemos que suas
percepgies estdo diretamente ligadas a elas.

Ao que parece, hé professores que como Luiz, procuram seguir fielmente o livro
didatico, enquanto ha professores que, como Dias, ndc mais seguem rigorosamente as

sugestOes dos livros didaticos que lhes cai s mios. Mas hé professores como Anténio,
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que mesmo ndo entendendo o significado da Teoria dos Conjuntos no ensino da
Matematica, optam por ensind-la, uma vez que, segundo ele, a Proposta Curricular niio
eliminou esse conteudo.

Luiz ndo expressa em nenhum momento discussbes referentes ao curriculo.
Procura seguir as sugestdes dos livros didaticos e inchuir Jogos e Resolugdo de Problemas
em suas aulas de Matematica. Parece ter desenvolvido durante sua trajetéria uma
preocupagdo com a metodologia de ensino dos contelidos. Pelo menos no discurso,
entende que o professor, ao ensinar Matematica, “deva partir do concreto, para ensinar
os contendos” aos estudantes.

Dias, que foi um dos professores escolhidos pela Delegacia Regional de Sorocaba
para representar as escolas da regifio, demonstra ter construido, durante sua trajetdria, um

conhecimento politico e historice do contelido que ensina. Defende a Proposta que ajudou

a ser elaborada e questiona os conteidos propostos pelos livros didaticos, selecionando
aqueles que entende ser do interesse de seus alunos. Defende que o professor, ao ensinar
Matematica, nfio deva simplesmente ensinar o conceito, ele deve “  imtroduzir os
conceitos, de maneira que a classe aceite. (...) Tem que dar exemplos que eles gostem de
Jazer”.

Antbmio, que representou a Delegacia de Ensino de Itu na elaboragio da atual
Proposta Curricular, desenvolveu, pelo menos no discurso, um novo conhecimento
pedagogice do ensino de Matematica em contraposicio ao das décadas de 60-70. Também
defende a Proposta que ajudou a elaborar e entende que “ a Matemdtica deve ser

construida pelos alunos”.
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B: UMA VISAQO DOS _PROFESSORES OUE SE ENVOLVERAM
INDIRETAMENTE COM O MOVIMENTO MATEMATICA MODERNA

O grupo de professores que se envolveu indiretamente com o Movimento
Matematica Moderna passou pelo movimento, praticamente sem conhecimento histérico
do curriculo escolar.

Podemos encontrar na fala do professor Eduardo como ele entendeu a reforma do

Movimento Matematica Moderma:

“Parece que foi durante a década de 60 ¢ 70, nos EUA, com o
lancamento do Sputinick pela URSS. Houwve a introducdo dos
Conjuntos (Conjuntivisno) pelos americanos, que até entdo, néio
se estudava ld. Perdura no Brasil até hoje; embora os EUA ja
tenham superado” (Eduardo, Entrevista: 01/98).

O professor deve repetir informacdes niio muito fundamentadas, mas se percebe
um entendimento apenas da seqiiéncia dos acontecimentos e ndo do significado politico; o
que o faria entender o porqué o movimento se estende até o Brasil,

Faz uma redugiio, relacionando diretamente a introdugio de Conjuntos {nfo fala da
Teoria) no curriculo, com o langamento do Sputinik, quase numa relagio de causa e

efeito.

Na verdade, ha muito ji se fermentava a idéia de reforma no ensino de
Matematica, provocada pelo clima de reconstrugio e avango tecnoldgico do pds-guerra,
que seria reforgado pela corrida pelo espago (WEINZWEIG, 1978).

Mas ¢ lancamento do Sputinik I, pela URSS, causaria nma comogdo nacional e
faria com que grandes somas dos fundos federais dos Estados Unidos da América,
viessem contribuir para as inovagdes na educagdio. (WEINZWEIG, 1978).

Percebe-se que, quando o professor Eduardo relaciona Conjuntos ao lancamento
do Satélite Sputinik, mostra-nos o quanto thes chegaram reduzidas, ¢ empobrecidas
politicamente as razbes que levaram 23 paises, dentre eles o Brasil, a reformularem seus

curriculos de Matematics.
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Ha também em sua fala, quando aborda o conteudo, a conotacdo pejorativa da
Teoria dos Conjuntos que emerge da disseminagdo do termo, com sentido pejorativo
“Conjuntivismo”, comparado a uma “epidemia” no ensino da Matematica.

Eduardo fala ainda da dificuldade que teve em se relacionar com o novo curriculo,

uma vez que era estudante na época;

“Como estudante vocé via muita Matemdtica e era dificil
relacionar Conjunio com Matemdtica (primeira parie do livro).
Vocé tinha na Matemdtica de 1°. a 4°. série (...) uma coisa (...)
parecia mais real, (.} chegava na 5°. série comegava com
Conjunto, {...) dava um né na cabeca. Vocé {(..) pensa em uma
coisa e depois comecava outra. Mudava o estilo ()7 (Eduardo,
Entrevista: 01/98)

A mudanga de estilo de que fala Eduardo estd relacionada diretamente com a
mudanga de enfoque feita pela Matematica Moderna que se dava, nas escolas brasileiras,
a partir da 5% série. No ¢ sem motivo que o professor assinala mudancas nas suas aulas
de Matematica.

No curriculo brasileiro e nos livros didaticos, o primeiro contato com o tema
Conjuntos e o estudo de suas operagdes iniciava-se na 5°. série. Parece que i8s0 marcou
Eduardo, uma vez que ¢le destacou que o tema Conjuntos vinha na primeira parte do
livro.

Durante muite tempo, muitos professores nio ensinavam Conjuntos no primério.
Até a 4", série, os professores davam énfase ao ensino da Aritmética e 3 Resolucio de
Problemas (ICMI, 1986), os quais o professor Eduardo denominou de um ensino mais
real.

O professor fala também do nimero de exercicios que eram resolvidos e das
técnicas de resolugio que deveriam empregar na solugdo dos mesmos. Tanto uns como as

outras, foram esquecidas rapidamente pelos alunos:

() na época dessa Matemdtica (..) era fazer o exercicio.
Quanto mais exercicio vocé fizesse, {...) ia saber mais técnicas e
resolucdo. {.) comegou na fase dessa Matemdtica. Foi s¢
exercicio (...} da Marematica Moderna; exercicio e (..} foi tudo
esquecido (...)”. (Eduardo, Entrevista: 01/98).



O discurso do professor aponta o excesso de exercicios que eram usados para
treinar os alunos: quanto mais exercicios fizessem, mais Matematica aprenderiam;
refletindo a tendéncia mecanicista que dava énfase & memorizagdo € que constava nos
livros didaticos.

Um dos livros mais utilizados, o de Osvaldo Sangtorgi, tinha dois volumes; sendo
que o primeiro continha a teoria que deveria ser estudada; e o segundo, uma grande
quantidade de exercicios, quase sempre repetitivos, que deveriam ser treinados pelos
estudantes.

Esse excesso de caleulos e o algebrismo passou a ser criticado e, portanto, foi
revisto pelos autores de livros a partir do momento que o Guia Curricular de Sio Paulo foi
publicado, em 1975. Os autores enfatizavam que essa préatica era fetta pelo professor do

tipo tradicional:

“E importante chamar a atengdo dos colegas para o problema
dos cdiculos. Embora o aluno deva saber efetuar todos os
calculos com eficiéncia e rapidez, devemos tomar cuidado com o
excesso de cdleulos. E  necessirio evitar os chamados
“carrogbes” e o algebrismo exageradp, tdo a gosto dos
professores de orientacdo tradicional”(CERHUPE, 1975: 211).

Ao analisarmos os livros didaticos escritos por Osvaldo Sangiorgi, que vinham
com a denominagio: De acordo com os Guias Curriculares de Sio Paulo, percebemos
uma certa diminuicio da quantidade de exercicios. Os dois volumes foram condensados
num unico, porém os exercicios continuavam repetitivos e tinham o mesmo obietivo:
treinar os estudantes.

Esse treinamento, via livro didatico ou via guia curricular, segundo as falas dos
professores, parece que ndio garantiu um bom ensino de Matematica Moderna nas escolas
estaduais pertencentes 4 Delegacia de Ensino de Itu. A exemplo de Luiz, Antdnio e Dias,
Maria de Lurdes também fala sobre a dificuldade dos professores em relacionar-se com o
novo curriculo. Fato que se repete, segundo ela, ainda hoje, quando as inovagGes chegam

de repente nas escolas:
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A linguagem dos mestres se complicou (..). Acho que 0s
professores ndo esiavam preparados para a mudanca; comoe nos
néo estamos preparados para a sala ambiente. (..) Fles devericm

ter preparado mais os professores” (Maria de Lurdes, Entrevista:
01/98).

Quanto a relagdo comt as Propostas Curriculares, novamente, o discurso de Maria
de Lurdes enfatiza a necessidade de se preparar os professores de Matematica para que
possam entendé-las.

Quando a professora afirma que “eles deveriam ter preparado  mais os
professores”, surgem as seguintes questdes: afinal de contas, quem sio “eles” a que a
professora se refere? Seria a Secretaria da Educacio? A Delegacia de Ensino? O diretor?
Ela ndo responde. £ como se coubesse ao professor de Matematica apenas executar

ordens, pura e simplesmente. Ele é um técnico do ensino. Deve ensinar da melhor

maneira possivel a Matematica que the é “sugerida”, repetindo-se um circulo vicioso no

ensinge.
A professora Isabel afirma que a Matematica Moderna ainda é ensinada em nossas
escolas. Como nHo consegue ver o ensino de Matematica de outra forma, pois esta

tentando acompanhar as inovagBes no ensino de Matematica, nfio aponta beneficios ou

maleficios dessa Matematica que pode estar presente em sua sala de aula:

“ O Construtivismo faz pavte dessa linha, Matematica Moderna.

Estdo tentando fazer essas mudancas (Historia da Matemdtica,
Jogos, por exemplo) que eu quero encaixar. Nido temos nada novo
ainda que faga com que a gente mude o nosso métode de ensino
de Matemdtica (...)”. (Isabel, Entrevista: 01/98).

Da mesma forma, Natalia ¢ Maria de Lurdes, nio conseguem apontar-nos se
existem caracteristicas da Matematica Modena no ensino atual, uma vez que nunca

pararam para pensar sobre o Movimento Matematica Moderna:

“Olhe, na verdade, ndo parei para pensar nisso. £ a primeira
vez que estou falando sobre isso” (Natalia, Entrevista: 12/97);
“Estudei na época dessa Matemdtica Moderna; so que ndo me
lembro de nenhum comentdrio; se ela foi boa ou se foi ruim”
(Maria de Lurdes, Entrevista: 01/98).
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Os professores desse grupo, com excegio de Eduardo que relaciona a Matematica
Moderna ao langamento Sputinik, ndo apontam nenhuma caracteristica histérica, politica
ou pedagogica relacionada a0 Movimento Matemética Modermna.

Nenhum desses professores participou de elaboracic e implantacio curricular.
Todos eles aplicam o curriculo que estd em vigor. Ha, nas falas desses professores,
preocupagdes com a metodologia do “como” ensinar 2 Matemética de maneira a levar em
considera¢io o que lhes € exigido da Delegacia de Ensino. Suas falas mostram que,
durante sua trajetdria profissional, tentam desenvolver um conhecimento metodoldgico da
Matematica.

A percepgiio de que houve mudangas na fundamentacio da Mateméatica que estd
sendo ensinada nos anos 80 e a anilise das possiveis contribuicdes da Mateméatica
Moderna, que estdo presentes na Matematica escolar, nfio consta nas falas dos dois grupos
de professores, A e B.

Nas falas desses professores, nfio aparece uma analise dessa relaciio, nfo hi um
entendimento do porqué o pensamento tedrico, que norteia a Proposta dos anos 70, fol
substituido.

Talvez os professores pudessem fazer uma analise mais profunda da mudanca de

enfoque das duas propostas se tivessem um conhecimento de pelo menos uma delas, pois

percebemos que hi uma certa confusdo, na fala dos professores, quando refletem sobre og
movimentos que ocorreram no ensino da Matematica, os quais denominam de
Matematica Moderna.

Isabel, quando questionada sobre o que representou pars ela o Movimento
Matematica Moderna, entende que Matematica Modema ¢ todo movimento que traz
renovagdes metodoldgicas ao ensino.

O professor Dias, quando fala sobre o Movimento Matematica Moderna dos anos
70, reporta-se ao século XIX. Seu conhecimento do Movimento Matematica Moderma
esta diretamente vinculado a fatos historicos. Ele entende que esse movimento nfio é tio

novo assim, uma vez que Cantor ja referia-se a ele no século XTX:

* Eu, gquando esiava estudando, ja teve a Matemdtica Moderra.
(...) foi mais ou menos em 60, por ai. (...) Entdo eu estudei ji com
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aquela simbologia. (...} eu jd tive aquelas representacdes. (..} E
uma simbologia que estavam usondo, (...) depois lem outra,
Matematica Moderna, néo é tho moderna assim, porque no final
do século XIX, 1890, por ai, na Alemanha, George Cantor ji
usava toda essa linguagem (..) quer dizer, era uma mudanca de
linguagem. Nada mais do que isso. O resto era wmdo invencio,
(..} £ dai, veic a Teoria dos Conjuntes” (Dias, Entrevista: 02/98).

Ha, portanto, nas falas de nossos professores, trés formas diferentes de olhar o
Movimento Matematica Moderna. Isabel entende que Matematica Moderma é uma
mudanga metodologica que se quer implantar no ensino de Matematica. Dias entende
Matematica Moderna enguanto movimento histérico, e Eduardo entende Matematica
Moderna enquanto movimento curricular,

Mas, sera que ha pontos comuns entre essas trés formas de olhar o Movimento

Matematica Moderna?

Para respondermos essas questdes que consideramos extremamente complexas,
Varnos nos reportar ao capitule 2 deste trabalho.

Apos termos feito reflextes sobre essas trés formas de olhar a Matematics
Moderna, eptendemos gue o ponto comum existente entre elas esta diretamente
relacionada a “elaboracic mental” dos Campos Numéricos, feita por Cantor. Tal
elaboracdo fundamentou toda a Matematica do século XX ¢ os curriculos do ensino

fundamental.



CAPITULO 4: A PARTICIPACAO DE PROFESSORES NA ELABORACAC E
IMPLANTACAQO DO CURRICULO BRASILEIRO NA DECADA DE 70

Autores, como CATUNDA, que estiveram no IV Congresso de Ensino da
Matematica, realizado em Bélém, em 1962, procuraram simplificar para professores do
ensino fundamental “os conceitos fundamentais da Matematica: conjuntos e estruturas”
da seguinte forma: “F minka intencdo expor aqui, em linguagem a mais simples e chd
possivel, as idéias de conjunios e estruturas, que formam o fundamento das teorias
matemdticas modernas” (CATUNDA, 1962: 63).

Inicialmente, o autor enfatizou a nogdo intuitiva de conjunto, e deu a esta palavra
o sindnimo de “colegdo™. Destacava que, ao definir o conceito colegdo, teria que usar
outras idéias, que por sua vez iriam exigir outras defini¢des, e tal processo nio leria fim
(CATUNDA, 1962: 63).

Apresentou ainda.

a) as notagoes e definictes fundamentais necessarias ac estudo dos conjuntos;

b) a introducio da nocio de éstrutura;

¢} o conceito de funciio;

d) a diferenca entre a Matematica Antiga e Moderna;

€} arelaglio de equivaléncia entre elementos de um conjunto;

f) a estrutura de ordem, com referéncia aos niimeros transfinitos criados por Cantor,
g) as estruturas algébricas: semi grupos e grupos;

h) a estruturas algébricas compostas

Percebemos que CATUNDA. (1962) seguia as diretrizes propostas pelo novo
curticulo, ndo se referia ds estruturas topolégicas e nem as estruturas de ordem.
Preocupava-se com as estrufuras algébricas e apresentava os conceifos novos atraves de
uma listagem de contetdos. Para que os professores entendessem os conceitos novos, se
fazia necessario um enxugamento da concepgo desses conceitos.

Dessa forma, miscames a afirmar que 2 maioria dos cursos de treinamento de

professores em exercicio. n3o possibilitaram o contato desses profissionais com s
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aspectos conceituais que motivaram a reorganizacio interna da Matemdtica, assim como
ndo possibilitaram, na maioria dos paises latinos, que os professores refletissem sobre os
reals motivos politicos da reformulagéio curricular dos anos 60.

Ao mesmo tempo, parece ndo fazer parte desses cursos a reflexfic sobre as

dificuldades enfrentadas por professeres e alunos na assimilagdo dos conceitos do novo

curriculo,

Entendemos que os professores sdo chamados apenas para “passar” o contendo
aos alunos, independente da sua formacio académica. Além disso, refletir sobre sua
pratica pedagdgica parece ndo fazer parte dos cursos de treinamento de professores dos
anos 60-70.

A fala do professor Dias aponta-nos que essa realidade tenderia a mudar, pelo
menos no estado de SHo Paulo, a partir de meados dos anos 70, Nesse periodo, a
Secretaria da Educaciio, através da Coordenadoria de Fnsino e Normas Pedagdgicas
{CENP), passaria a se “envolver” e a “ valorizar” a participacio dos professores da rede
estadual na reforma curricular, através da elaboracgiio do Guia Curricular de Matematica,

que ficaria conhecido pelos professores como “verddo™:

“ Os guias comegaram a ser escritos por volig de 1973, 1974,
mais ou menos (...} na Coordenodoria de Fnsino e Normas
Pedagigicas (CENF). (...) Ja tinha um esboco da coisa, do que
era para ser feito; (...) de primeiro grau. A CENP, no verdade,
para esse curriculo; montou na verdade, um departamento que a
Terezinha Fram coordenava. (..). Todas as regionais mandaram
dois representantes. Isso aconteceu com a Lingua Portuguesa,
com a Matemdtica, com todo mundo. (...} Entdo o professor |
dava aula para nos de como se devia fazer, {...) ai nés dévamos a
aula para o P-I. Um corrigia o outro (...} Ai que saiv o verddo.
Nesse primeiro verddo, teve mudangas. (...) 4 gente via como ele
Juncionava na rede e entdo a gente voltava a rever. (..) Ai, nos
chamamos alguns elementos das delegacias para passar isso;
serigm os monitores. {...) Entdo ja vinha quase tudo prontinho Id
de Sdo Paulo para passar os monitores. Ai esses monitores
chamavam os professores da rede (...)" (Dias, Entrevista: 02/98).

A fala do professor Dias aponta-nos ser essa a primeira vez que os professores do

ensino fundamental foram chamados, de forma coletiva, para participarem efetivamente
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das discussdes do novo curriculo, embora recebessem da CENP um esbogo do curriculo
que era feito pelos especialistas,
Note-se que essa suposta participago “democratica” na elaboracfo cumicular,

deu-se em pleno periodo de ditadura militar.
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4.1: UMA VISAQO DO MOVIMENTO MATEMATICA MODERNA
NAS ESCOLAS PAULISTAS

A participagiio dos professores na elaboragfio do curriculo, como ja afirmamos,
comega a se tornar realidade em meados da década de 70, no estado de S&o Paulo.

Uma das propostas que vai nortear os fundamentos do Guia Curricular de
Matemitica estd diretamente voltada aos estudos de Dienes e de Piaget.

Dienes, que elaborou uma proposta metodologica para professores do ensino
fundamental, é um dos mateméticos citados por Dias, que participou da elaboragiio do
(Guia Curricular nos 70.

Sua proposta considerava os estudos de Piaget € levava em conta no Processo

ensino-aprendizagem da Matematica o feorema da existéncig -

“Admitimos que é a partir de um ambiente rico que a crianca
CONSegiie CONSIruIr seus conhecimentos, ¢ iomamos como modelo
a aprendizagem da lingua materna. Todos sabem que as criancas
que vivern em wum meio onde se fala uma lingua rica estido em
condigBes de construir uma lingua rica”. (DIENES, /975:01).

Dias afirma que os professores que ajudaram a compor o Guia Curricular,
assimilaram essas idéias, pois, a partir dai, comecaram a entender a necessidade de se

enfatizar, durante ¢ processo de ensino, a fase concreta da crianga:

“Porque nos tinhamos aquela mania: os professores mais
antigos, queriam so usar a lowsa. (..) Ndo, agora pegava {..)
batendo sempre nisso. Sempre fazendo até a fase comcreta.
Principalmente o guia, que era de primeire grau. Foi dada uma
énfase muito grande na fase concreta. Em todos os contetidos.
Sempre com alguns exemplos (Dias, Entrevista: 05/98)

Esses professores passaram a defender uma Matematica Moderna, com énfase na
construclo. Dias entende que, por esse motivo, o Guia Curricular de Mateméatica sofren
wma influéncia maior de Dienes” (Dias, Entrevista: 05/98), uma vez gue esse matematico

havia elaborado uma metodologia que levava a “crianca a manusear as coisas” (DIAS,
Entrevista: 05/98).
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A proposta e o nome de DIENES (1975), no discurso de Dias, estdo diretamente

relacionadas aos blocos 16gicos

“ Aqueles blocos logicos se diferenciavam pelo tamanho, pela cor
e pela estrutura. Aqueles blocos ldogicos, entreianio pela
explicacdio dele (..} comegava com um jogo livre, sem regra
nenhuma e dai vocé ia caminhando com eles. Vocé chegava até
Jungoes. Dai vocé ia pondo regras, regras, regras ¢ podia
explicar até funcbes com blocos logicos. Entdo foi isso que ele
trouxe para wos. Nos colocamos no guia. (.} Lsse trabalho
existin no guia, (..). (Ihas, Entrevista: 05/98).

Entendemos gue esse fato aconteceu devido a pelo menos quatro motivos:

1%) os blocos 16gicos eram materials manipulativos que serviam para ensinar Teoria dos

Conjunios as criangas,
2%) nos guias curriculares brasileiros de 70 ha destague nas atividades com Conjuntos que
usam blocos 16gicos;
3% havia uma preccupacio exagerada com o tema Conjunto entre os professores;
4% devido & preocupagio com as estruturas e conjuntos, os cursos fornecidos pelos paises
que aderiram ao nove curriculo, quando possuiam recursos financeiros, traziam o
matematico para ensinar os professores do ensino fundamental a aprenderem mampular
os blocos logicos. Isso aconteceu inclusive no Brasil,

Juntamente com objetos usados pelas criancas em seu dia-a-dia, os blocos logicos
tinham como principal objetivo auxiliar o professor na elaboragio de jogos estruturados.

Através dos jogos estruturados, as criancas das séries imiciais deveriam
desenvolver-se e entrar no mundo dos Conjuntos, intuindo as nogbes de inclusdo,
exclusdo e comjunto universo, considerando-se seis etapas ou passos de seu
conhecimento.

A primeira etapa propunha a apresenta¢io do individuo ao meio, donde deveriam

ser extraidas certas estruturas matematicas: jogo livre.

D s biocos 1ogicos sdo 48 blovos de madeira ou pléstico que, possuem 4 formas geométricas (quadrados, tridngulos, retangulos e
cireulos), trés cores {(vermelho, aza) ¢ amarelo)dols tesanbos (pequenc ¢ grande), duas espessuras {grosso e finc).
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Na segunda etapa, as regularidades descobertas pela crianca deveriam leva-las a
possibilidade de examinar os jogos: jogos estruturados.
A terceira etapa deveria fazer com que as eriangas ocupassem-se da percepeiio das

estruturas comuns aos jogos estruturados ja realizados.

A estrutura comum & apresentada de uma ou outra forma grafica, na quarta etapa.
A quinta etapa consistia no estudo das propriedades de representacio, isto €, as

propriedades da abstragio conquistada.

Na sexta etapa procedia-se a introducio das noges de axioma, demonstracio e

teorema.

Dias mostra em seu discurso que assimilou essas etapas ¢ consegue relaciona-las

com os estudos de Piaget:

A sua matéria pode ser dada desse jeito. Sempre se baseando
em exemplos, com recortes, construindo idéias. 4 idéia era a
seguinte, como tem no comego do primarinho. eles brincarem no
chio, fazendo jogos sem regras, sem nada; bem ¢ vontade.
Manusearem o material, (..) Porque a propria Jase da crianga
ndo admite abstrair! Lle tem que manusear! Ngo foi Piagei que
Jalow isso? (..} Entiio vocé faga o aluno caminhor, o aluno vai
caminhando, caminhando e ai ele vai construir! {(Dias, Entrevista:
05/98).

Embora Dias defendesse, pelo menos no discurso, essas idéias, sua fals mostra

que ele ndo tinha conhecimento de que quando Dienes se dirigia aos professores que,

estavam ensinando conjuntos as criangas, justificava a necessidade de tal aprendizagem

para o entendimento do conceito de nimero:

“Muitos professores talvez se perguniem, ainda, porgue precisam
estudar os conjuntos, para estudar os mimeros. Fste estudo &
necessario para poder awxiliar a aprendizagem da crianca no que
se refere ao conceifo de mimero. Por este caminho, ela poderd
descobrir os diferentes aspectos deste conceito, de forma simples.
(..) Os mimeros sdo propriedades dos conjuntos”. (DIENES,
1974: 01).

Além disso, DIENES (1974) defendia ainda que: “as primeiras experiéncias das

criancas, na escola, devem comporiar experiéncias relativas a conjuntos” (DIENES,
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1974:01) e aconselhava os professores a evitarem, num primeiro momento, a pronincia
da palavra “conjunto” e sim substitui-la por palavras como: monte, pilha ou grupo.

Nesse contexto, DIENES (1974) utilizava o termo conjunto “para designar uma
colegdio de objetos com idéntica propriedade: pensamos primeiro na propriedade, depois
Juntamos os objetos que a possuem” (DIENES, 1974: 02); porém entendia nio ser essa a
tnica maneira de utilizar a noglo do conjunto, dava exemplos que auxiliassem os

professores a entenderem suas definigfes e os aconselhava:

“Mas essa ndio é a inica maneira de utilizar a no¢do do conjunto.
Também podemos tomar uma pessoa, um ldpis, cidade, caixa,
drvore, flor, pedra, e considerd-los como integrantes de wum
conjunio. Us elementos deste conjunio ndo possuem nenhuma
propriedade comum reconhecivel: é por nosso ato de vortade que
decidimos que, de ora em diante, formariam um conjunio . Talvez

enconiremo-nos agui mim nivel algo artificial do pensamento em
matéria de conjunios; por isso, é preferivel, sem divida, ndo
andar muito depressa. Em todo caso, o imporiante é que o
professor compreenda bem que a nogdio do conjunio ndo implica
necessariamente na existencia prévia de wma propriedade
comum. For ouiro lado, é mais comum falarmos de conjunios de
objetos gue possuan essa propriedade” (DIENES, 1974: 02).

Ao analisarmos as defimgbes de DIENES (1974), sobre Conjuntos, podemos
perceber que ele utiliza as definigdes feitas por Cantor no final do século X1, porém os
professores do ensino fiindamental ndo sfo informados sobre isso.

Além disso, para que se estabelecesse um ensino de quahidade nas escolas, Dienes
propunha aos professores que considerassem as nog¢des intuitivas de conjuntos trazidas
pelas criangas. Ao fazer iais consideragles, ele reportava-se as idéias empiricas de
copjunto utilizadas pelos matematicos antes da Teoria criada por Cantor.

Entendemos que Dienes, propunha aos professores 2 construgiio do conceito de
Conjunto a partir das 1déias intuitivas de possiveis “cole¢Bes” que os alunos certamente
tinham conhecimenio,

Vemos na proposta de Dienes uma tentativa de tornar o curriculo referente ao

Movimento Matemética Moderna mais proximo do entendimento do professor e da
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crianga. Ac mesmo tempo, incluia-se ai a possibilidade de manipulagio de situacdes
problemas envolvendo a construgiio de conceitos abstratos como o de Conjuntos.

Temos, na verdade, uma interrogagiio sobre o que, para professores, se resurmiu a
proposta de Dienes. O discurso de professores, as pesquisas de BURIGO (1989), de
D’ AMBROSIO (1987) e de SOUZA (1998) apontam que essa proposta ndo se instaurou
plenamente nas salas de aula, ficando o seguinte questionamento: serd que realmente era
um caminho mais acessivel para ensinar os conceitos da Matematica Moderna & criangas
¢ adolescentes?

Essa proposta estava presente no Guia Curricular de Matematica e, sem divida,
uma das atitudes louvaveis da CENP foi a tentativa de envolver o maior nimero de
professores da rede estadual paulista na elaboragio desse Cuia, de maneira que essas
idéias chegassem a todas as escolas estaduais paulistas.

Dias, que representou a regional de Sorocaba, a qual na época incluia todas as
escolas pertencentes a Delegacia de Ensino de Jtu, fala das modificaces que o Guia de
Matematica sofreu a partir das opiniBes emitidas pelos professores da rede que aplicavam
as idéias sugeridas. Além disso, segundo ele, a CENP criou uma escola experimental para

que as atividades fossem testadas:

“ (.} O guia foi usado um tempdo. Fle foi mudodo vérias vezes.
Foi enxugado. Porque & medida que ia pora a rede, af sim, ele
era ftesiade realmente (..). Entdo enxugava, eu falo o termo
ercugava, mas modificava o que era necessario; aquilo que ji
ndo servia mais. Eu acredito, posso estar errando nos mmeros,
mas acredito que os guias tiveram umas 1rés retificacies (...) Até
Joi montada uma escolinha experimental 14 na CENP, que a Llza
Babad coordenava. Entéo a Eiza Babd testava iudo ali {-..} {Dias,
Entrevista: 02/98).

Entendemos que, se houve uma participagio “democratica” na elaboragio e
implantacio do Guia Curricular, nas escolas estaduais paulistas, os professores
envolvidos quando tratassem do tema Matematica Modermna, certamente se lembrariam
desse episodio. Dessa forma, suas percepcbes deveriam se diferenciar dos demais

professores brasileiros. Mas até que ponto?
%
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A entrada do Movimento Matematica Moderna no estado de Sio Paulo, € descrita
¢ caracterizada nos trabalhos de pesquisaderes come D’ AMBROSIO (1987), BURIGO
(1989), OLIVEIRA (1997), SOUZA (1998) e VITTI (1998).

Todos esses trabalhos destacam a participacio do grupo GEEM de Sio Paulo e
apontam-no como preconizador e divulgador das novas idéias matematicas no Brasil, ja
no inicio dos anos 60; idéias que, sem duvida, estariam presenties também no Guia
Curricular de Matematica que seria elaborado, a partir de 1975, pela Secretaria da
Educagio.

A pesquisadora BURIGO (1989) descreve os elementos que fizeram com que S&o
Paulo fosse referéncia do movimento no Brasil e a participacdo do GEEM nesse processo.

Segundo a autora, os principais elementos que fizeram o movimento criar forga

em Sdo Paulo foram: a importincia econdmica do estado e a participagfio da comunidade

cientifica que era considerada até entdo a mais ativa e mais arficulada do Brasil,
incluindo-se ai a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP que desenvolvia
pesquisas bem superiores as da Faculdade de Filosofia do Distrito Federal.

Para ela, esse contexto contribuiu com as iniciativas localizadas que, conveniadas
com o IBECC® e CADES? | objetivavam promover cursos de férias para os professores,
incluindo-se ai cursos promovidos pelas editoras sobre o Movimento Matematica
Moderna em Sio Paulo, mas o marco principal que impulsionou a projecio do
Movimento Matematica Moderna no Brasil foi a criacio, na década de 60, do GEEM em
S#o Paulo.

) grupo recebeu apoio do Instituto Mackenzie e nspirou-se no SMSG
para organizar seu programa que continha assuntos minimos para o ensino fundamental e
médio. O programa teve aprovacio undnime no IV Congresso Brasileiro do Ensino da
Matemética, realizado em julho de 1962 em Belém, no Pard. (BURIGO, 1989).

Mas, serd que todos os professores paulistas conheciam as publicagbes e o

programa proposto pelo GEEM?

5 [RECC : Instingo Brasileiro de Educagdo, Ciéncia e Cultura, drgdo ligado & UNESCO, criado em 1946 (BURIGO,
1984 763,

T CADES: Campanha de Aperfeicoamento e Difusiio do Ensino Superior. A CADES preparava exames de sufuciénda,
cuja finalidade era a de conceder registro aos professores aprovados habilitando-os a darem aulas, como também
TreEmovie cursos de aperfeigoamanto. (SOUZA, 1998:175)



124

Embora BURIGO (1989), através dos depoimentos de componentes do GEEM,
como Osvaldo Sangiorgi, Ubiratan D’Ambrésio, Lucilia Bechara, Renate Watanabe,
Manhucia Liberman, dentre outros, apresente os esforgos desses professores em
“desenvolverem experiéncias em termos de Matemdtica Moderna no ensino secunddrio
de Sdo Paulo”, fomos consultar os trabathos de OLIVEIRA (1997} e de SOUZA (1998)
para tentarmos responder a essa questio.

Fomos buscar esses trabalhos por eles descreverem os depoimentos de professores
paulistas que, nas décadas de 60-70, estavam em sala de aula ensinando Matematica
Moderna nas escolas em que lecionavam; portanto, se esses professores, estavam
envolvidos diretamente com as mudancas curriculares do Movimento Matemdtica
Modernz, a exemplo dos professores Dias, Antdnic e Luiz, participaram das discussties
sobre a elaborago e implantaciio do Guia Curricular de Matemética em suas escolas e
deveriam reconhecer os aspectos comuns presentes tanto nos Guias, como na proposta do
GEEM, relacionando-as com os livros didaticos que usavam.

OLIVEIRA (1997) entrevistou quatro professores: Maria Angela Miorim, Celeste
Lopes, Ruy Madsen Barbosa e José Maria da Silva. Desses, apenas Celeste Lopes, teve
toda a sua trajetoria profissional na rede piblica. Em seu depoimento, a professora afirma
nunca ter feito nenhum curso promovido pelo GEEM para ensinar Matematica Moderna

a0s alunos e em nenhum momento de sua entrevista afirma ter participado, nas escolas

em que lecionava, da discussic que envolveu a elaboragio do Guia Curricular de
Matematica.

Ao contrario de Celeste Lopes, 0s professores: Maria Liicia Martins Demar Perez,
Maria Luiza Carmo Neves da Silva, Sylvio Andraus ¢ Almerindo Marques Bastos, que
ndo tiveram toda a sua trajetoria profissional desenvolvida sé na rede publica e foram
entrevistados por SOUZA (1998), mostram que desenvolveram trabalhos e publicaram
diversos livros didaticos com o intuito de treinar os professores da rede estadual para que
pudessem ensinar Matemdtica Modema. Os cinco professores ajudavam a divulgar as
1déias do grupo GEEM, através dos curses que ministravam ou airavés da elaboragio do
Guia Curricular de Matematica. Esses professores fizeram parte da equipe montada pela
CENP. Eles ajudavam a pensar o conteGdo que faria parte dos Guias Curriculares e

auxiliavam os monitores e professores das Delegacias de Ensino a entenderem a Proposta.
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Seus depoimentos, a exemplo da fala do professor Dias, mostram que a equipe tinha um
grande empenho em convencer os professores da rede phblica de que a Matemética
Moderna era boa e deveria funcionar

Esses depoimentos mostram que a penetragdo das idéias do GEEM ficou restrita a
algumas escolas particulares ou a regides localizadas, como por exemplo a Baixada
Santista, e as idéias veiculadas nos Guias Curriculares ndo foram conhecidas e estudadas
por todos os professores da rede. Podemos fazer essa constatagiio através das falas de
Luiz ¢ Celeste Lopes, que ndo se lembram de terem discutido ou aplicado em suas salas
de aula atividades propostas tanto pelo GEEM como pelo Guia Curricular.

Ao que parece, os professores que dedicaram-se quase que exclusivamente & rede
de ensino estadual paulista, a exemplo desses dois professores, tomaram contato com as

idéias do Movimento Matemética Moderna através dos livros didaticos de Osvaldo

Sangioral. Ha algo comum nas falas desses professores quando referem-se ao GEEM ou
aos Guias Curriculares. Falam de algo muito distante, de algo que ndo lhes é familiar.
Usam termos como: “A gente lia trabalhos (...} que eles faziam (...) Quer dizer, eu acho
gue esses cursos eles faziam mais em Sdo Paulo. Entdo, quem se interessasse iria pra la
(..}7 (Celeste Lopes, Relato 67);, “ O conjunto, naquela idéia deles (..} era para
interligar (..} a jfuncdo, (.), a Algebra. (.) (Antonio, Entrevista. 05/98), ou
simplesmente sequer citam ¢ grupo ou os guias curriculares, como € o caso de Luiz,
como algo relacionado com a Matematica Moderna que ensinavam na sala de aula.

Esse fato provavelmentie ocorreu em diversas regides do estado de Sio Paulo,
embora todos os trabalhos referendados até aqui apontem com unanimidade que, a partir
dos anos 60, o grupe GEEM de Sao Paulo, sob a coordenagio de Osvaldo Sangiorgi,
através de cursos reldmpagos ou através de publicagles, procurou instrumentalizar
pedagogicamente grande parte de professores para que se torpassem apfos a ensinar ©
novo curriculo.

Ha de se louvar tanto as temtativas do GEEM como daqueles grupos de
professores que anonimamente em suas escolas, foram representantes do novo curriculo,
através da aplicaciio de atividades propostas pelos Guias Curriculares, assim como ha de
se louvar a iniciativa daqueles profissionais que, individualmente em suas salas de aula,

procuraram ensinar Matematica Moderna da melbor maneira possivel.
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Ao refletirmos sobre essas tentativas, notamos que 08 grupos possuiam intencdo
de envolver a maioria dos professores, mas, ac que parece, nio houve envolvimento
coletive dos professores na elaboracio e na implamtagio do curriculo. A reforma
curricular parece ficar restrita aqueles profissionais que possuem maior interesse em
conhecer a nova Matematica.

Entendemos que dessa forma como foi planejade o curticulo, ndo as
transformagdes que se tinha como objetivo realizar na escola nio obtveram sucesso. O
trindmio escola-curriculo-professor ndio apresenta ligacdes estreitas. O currculo foi visto
como um programa que incluia uma relagio de contetidos ¢ objetivos da matéria que
deveria ser ensinada, embora 0s grupos acreditassem que os professores, ac seguirem as
propostas de atividades sugeridas, estivessem realizando as transformagbes exigidas pela
nova ordem mundial.

Durante praticamente duas décadas de discussdes sobre o curriculo da Matematica
Moderna, tanto os depoimentos dos professores que citamos, como a bibliografia que
consultamos apontam que o envolvimento dos professores da rede piblica paulista no
processo de implantagio curricular ndo ocorreu de forma coletiva.

O governo estadual paulista parece ter incorporade o nove curriculo apés as
publicagbes de livros didéticos estarem nas escolas piblicas. Dessa forma, & reforma
curricilar chega até os profissionais com quase nenhum apoio pedagégico, nio levando
os envolvidos a refletirem sobre sua pratica e o novo que se apresentava.

Percebemos que todos esses profissionais da rede piiblica, com formagiio
académica muito diversificada, a partir de 1975, foram informados pela Secretaria da
Educaciio do Estado de que em Sio Paulo, naguele mesmo ano, iniciava-se a elaboracio
“coletiva” ¢ “democratica” do curriculo da Matematica Moderna. Ele deveria ser
implantado e usado em todas as escolas da rede.

A Secretaria da Educagiio, através do Centro de Recursos Humanos e Pesquisas
Educacionais “Prof. Laerte Ramos de Carvatho”, o CERHUPE, que mais tarde viria a ser
a CENP, convocou os profissionais para que participassem em suas regionais das fases da
elaboragio do guia curricular.

Provavelmente muitos dos professores chamados, a exemplo de Dias, sentiram-se

extremamente lisonjeados e, a partir dai, passaram a defender ¢ novo curriculo.
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O Guia Curricular, elaborado e publicado pela Secretaria da Educacfio do Estado
de Sio Paulo, ap0s quase quinze anos do inicio das discussdes sobre o movimento pelo
GEEM, ao chegar nas escolas estaduais, deveria constituir-se em auxiliar pedagdgico dos
professores. Dias assimilou essa idéia, pois, pars ele, “o verddo sempre foi sugestio.
Nunca foi imposicdio (_..). Fra sugestdo” (Dias, Entrevista: 02/98).

Auxiliar pedagogico ou sugestio, ¢ Guia Curricular tratava a Matematica
Modema como um assunto polémico que nfo tinha muito sentido, uma vez que essa
Matemaiica represenfava uma nova estratégia de ensino que tinha como principal

objetivo romper com ¢ ensino da Matematica que estava sendo dado até entdio
(CERHUPE, 1975):

“ (.} Achamos conveniente dizer algumas palavras quanto a
assim chamada Matemdtica Moderna. Esse assunio fem dado

oportunidade a muitas polémicas, a nosso ver estéreis. Pensamos
que fodo o problema se resume na infeliz escolha do nome:
Matemdtica Moderna, A Matematica ndio é moderna, nem
classica: ¢ simplesmente o Matematica. Ocorre que, como em
muitas outras ciéncias, ela experimentou nos tltimos tempos uma
evolugdo extraordindria, provocando uma enorme defasagem
entre a pesquisa e o ensino da matéria. O que deve ser feito, e
isso é importanie, é uma reformulacdo radical dos programas,
adaptando-os s novas concepgdes surgidas; reformulacde essa
que deve ofingir as esfratégias e técmicas utilizadas para a
obtengdo dos objetivos propostos. Nessa acepedo, achamos que o
movimenio que levou a wma orientacdo moderna no ensino da
matemdtica ¢ irreversivel, no sentido de um maior dinamismo na
aprendizagem da mesma, em confraste com a maneira esidtica
como era apresentada” (CERHBUPE, 1975: 209).

Através desse discurso, os autores do Guia Curricular mostram que compartitham
com Dieudonné que: “wdo hd Matemdtica Tradicional nem Matemdtica Moderna. A
Matemditica é wma ciéncia continua” (HERNANDEZ, 1986).

Qutra idéia difundida pelo Guia Curricular paulista que, deveria chegar até os
professores mostrava a pecessidade do usc da intuigo no ensino da Matematica
Moderna. Seus autores afirmnavam que, apesar do curriculo estar levando em conta o
tratamento moderno da Matemdatica, a intuigdo, ao invés da axiomatizacio, deveria

orientar o aprendizado dos alunos do ensino fundamental (CERHUPE, 1575):



128

“(..) achamos que wum tratamento axiomdiico ndo seria
aconselhavel, pelo menos no ensino de I°. graw. Isto néo
significa, entretanto, um abandono do rigor que caracteriza o
raciocinio matemcdtico. Esse rigor deve esiar presente em todo o
desenvolvimento do programa. Parece-nos, apenas, que devemos
procurar obter os conceitos com base nas atividades do aluno, na
manipulacdo de instrumentos e materiais diddticos adeguados,
em situagdes tdo proximas do concreto e da experiéncia do aluno
quantc seja possivel. A passagem do absirato deve ser feita de
Jorma gradative e cuidadosamente, etapa por etapa, atendendo
ao nivel de amadurecimento do aluno. {..) Procurando fundir
essas duas orientacbes, a intuitiva e a moderna, esperamos ter
enconirado, no aspecto pedagogico, uma certa unidade para o
ensino da matéria”. (CERHUPE, 1975: 209-210).

Percebemos ai que, ac considerar a intuigiio, o Guiz Curricular de Sio Paulo
estava compartilhando do pensamento de Papy, rompendo com uma das caracteristicas
fundamentais do programa de Bourbaki. Parece nfio estar claro para os autores que eles
estavam modificando, sem realizar um estudo mais aprofundado, apos quase 20 anos, as
idéias originais do pensamento de Bourbaki. Muitas daquelas idéias estavam sendo
veiculadas pelos livros didaticos, portanto, estavam presentes na pratica dos professores.

Os autores tentavam ainda mostrar aos professores que pediam dar uma nova

cara ao formalismo do curriculo paunlista. Transmitiam aos professores a idéia de que,

através dos diagramas de Venn e de Carrol, incluindo-se a manipulagio de materiais
concretos, como ,por exemplo, jogos com blocos 16gicos que eram propostos por Dienes
as criangas do ensino fundamental. Os professores deveriam ser convencidos de que seus
alunos poderiam aprender com maior facilidade as operaghes e as estruturas dos

conjuntos através desses jogos (CERHUPE, 1975):

“ (...) Podem ser usados dois tipos de diagramas: diagrama de
Venn e diagrama de Carrol. No diagrama de Verm, utiliza-se
para cada conjunto uma curva fechada simples: no seu interior
represeniam-se os elementos do conjunio ¢ no seu exterior
elementos que nido pertencem ao conjunto. O diagrama de Carrol
permite destacar quatro conjunitos bem determinados, dados dois
atributos q e b, na seguinte configuracio:
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Por exemplo: dado o conjunio dos blocos logicos de Dienes e
sendo:

a: ser amarelo

b: ser fridngulo entdo,

1 é formado pelos iridngulos amarelos;

1l é formado pelos tridngulos ndo amarelos;

11 é formado pelas pecas amarelas que ndo séo tridngulos e

IV é formado pelas pecas que ndo sdo tridngulos e nem sdo
amarelas” (CERHUPE, 1975: 228).

Surge ai mais uma pergunta; Como os professores estaduais reagiram ao ler tais
instrucdes, uma vez que até enifio seguiam as instrugSes dos livros didaticos?

O fato de o Guia Curricular de Matematica considerar polémico o termo
Matematica Modema, enfatizar o método intuitivo e valorizar o uso de mateniais
manipulativos no ensino de Matematica das séries iniciais, ndo significaria que todos os
professores, ainda que participassem da sua elaboracdo, seguissem tais instrucBes, uma
vez que ficou estabelecido a ndo obrigatoriedade de seu uso. Cada profissional poderia
fazer a opcio desejada tendo em vista as condicdes peculiares de sua escola (CERHUPE,

1975):

“Apesar de tudo, a decisdo cabe ao bom senso de cada professor,
ao selecionar, diomte das condi¢des peculiares de sua escola, de
Seus recursos materiais e humanos, quais as partes e quais as
caracteristicas do programa que podem ser abordadas com
maior ou menor destaque” {CERHUPE, 1975: 210).
Professores, como Ddas, que participaram dessas discussGes, parece que

entenderam a proposta apenas no discurso. Em nenhum momento o professor mostra que

utilizon, em suas aulas, os jogos sugeridos pelo Guia Curricular. Ao que parece, eles néo

fizeram parte de sua pratica de sala de aula.
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Imagine-se a confusdo pedagbgica a que, estiveram submetidos os demais
professores da rede, a partir do momento em que entraram em contato com o Guia
Curricular.

A maioria desses profissionais nfio lecionava em apenas uma escola. Muitos deles
ndo tiveram instrugtes didaticas em sua vida académica, a exemplo do professor Dias, de
como trabalhar Matematica Moderna com materiais manipulaveis e poucos freqiientavam
os cursos relimpagos ou estavam participando da elaboragio do Guia Curricular. Se
esses professores, quando muito apenas aplicavam essas idéias, como ter bom senso para
escolher quais as partes e quais as caracteristicas do programa que deveriam ensinar?

Para nés, todas essas questdes deveriam ser discutidas com os professores da rede
estadual, mas, ao que parece, tanto a Secretaria da Educacfic de S3o Paulo como os
organizadores paulistas, nfo as consideraram como prioritarias. O fato é que a maioria
dos professores foram convocados a aplicarem as atividades de forma que o conteddo do
curriculo proposto estivesse garantido nas salas de aula da rede plblica, ou seja,
aparentemente o ensino de Matematica era o mesmo, tanto na rede particular como na
rede publica.

A participagdo dos professores, na elaboragiio do guia foi descrita, com muitos
detalhes, pela equipe técnica do CERHUPE que teve a coordenagiio geral da professora

Delma Conceicdo Carchedi.

A sua elaboragiio seguiu a mesma linha “democratica” dos compéndios escritos
pelo SMSG, nos Estados Unidos, quando foram chamados os membros que abrangiam
todos os graus do sistema de ensino vigente na época: priméario, ginasial, colegial e
superior.

Ao professor do ensino superior cabia a tarefa de elaborador ou consultor do
curriculo em gestdo enquanto que aos demais professores recrutados do primario,
secundario, ginasial e colegial cabia a analise critica do Guia que era elaborado como
sugestdo preliminar (CERHUPE, 1975),

‘ A partir do momento que fosse elaborado, criticado, reformulado e tivesse sua
implemeritaciio, ia sofrendo novas criticas de alguns professores qu, aplicavam as
atividades em sala de aula e novas reformulaghes iam sendo feitas pela equipe
encarregada (CERHUPE, 1975). |
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Acreditava-se que tal flexibilidade atendia s diversificagbes culturais, as
diferengas individuais e ds diferentes disponibilidades de recursos materiais, condicdes
essas que contemplariam de forma efetiva os objetivos da escola de primeiro grau.
(CERHUPE, 1975).

Entendemos que os objetivos poderiam ser alcancados se essa flexibilidade
levasse em conta a diversidade da formagiio dos professores envolvidos, pois, assim como
acontecia nos compéndios elaborados pelo SMSG, nenhuma mudanca na base
Matemdtica e na filosofia do material original era sugerida.

A nossa hipdtese é efgue tal fato ocorria pelo ndo conhecimento aprofundado do
contendo pelos profissionais da rede que participavam do processo. Como ia vimos, cabia
ao professor universitario elaborar as diretrizes do Guia.

O Guia Curricular de Matematica tinha como titulo “Guias curriculares

propostos para as matérias do micleo comum do ensino do I°. grau” e, segundo a
Secretaria de Educacio do Estado de S&o Paulo, representava apenas mais um material de
apoio que, juntamente com alguns materiais concretos, como os blocos 1dgicos, as
barrinhas de cousinaire e o material dourado, estava sendo colocado & disposigdo dos
professores (CERHUPE, 1975). A partir do momento em que os profissionais recebiam o
guia em suas escolas, eram convidados a eolaborarem com a Secretaria da Educacio para
que (CERHUPE, 1975):

a} se efetuasse de forma efetiva a implantacio da Lei 5692/71 nas escolas paulistas;

) se assegurasse o continuo aprimoramento das estruturas educacionais.

Tudo isso teve como foco principal a consolidacdo de uma politica educacional
inspirada no principio democrdtico de maior oportunidade para todos, ja irreversivel no
Estado de Sdo Poulo” (CERHUPE, 1975: apresentacio).

A medida que lemos essas instrugbes, temos a impressio de que os professores,
mais que conhecer o gue deveriam ensinar, finham que seguir um programa, deveriam se
preccupar com a efetiva@ég da popularizagdo do ensino fundamental que estava se dando

nacionalmente. 580 Paulo tinha assumido esse compromisso. Seus profissionais tinham a
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incumbéncia de mostrar que era possivel, através de um nove curriculo, cumprir com
€xito essa tarefa.

Ha ai uma justaposicio das fungdes do professor. A ele niio cabe apenas ensinar.
Cabe também a fungfio de fazer valer, efetivamente, um compromisso social assumido
pelo governo federal com a populacio.

Ao ensinar Matematica Moderna, os professores tinham que considerar os
objetivos gerais, a composigo do curriculo, a ordenacio ¢ a amplitude das matérias que
procuravam atender os instrumentos legais da época, assim como os estudos atusis, que
apontavam a importdncia da estrutura na aprendizagem fundamentados nas idéias de
Piaget. Incluiam-se ai os estudos dos matemdticos que tinham preocupacdes com a
pedagogia da matemdtica, tais como: Caleb Gategno, Emma Castelmovo, G. Papy, 7. P.
Dienes, Lucienme Felix.(CERHUPE, 1975: 209).

Todos esses compromissos, juntamente com o novo programa de Matematica que
foi agrupado em quatro itens, deveriam ser assumidos e defendidos pelos professores do
ensino fundamental.

O novo programa foi dividido em quatro temas (CERHUPE, 197 5):

aj Tema 1:Relagdes e fungdes;
b) Tema 2: Campos numéricos,
¢) Tema 3: EquagGes ¢ inequacdes e,

d) Tema 4: Geometria.

Nesse programa, a Teoria dos Conjuntos aparecia como representaciio de uma
linguagem que tinha como fungiio a unificaciio dos temas que eram tratados em sala de
aula (CERHUPE, 1975). Néo ¢ sem motivo que Dias entendeu o Movimento Matematica
Moderna dessa forma. Ele assimilou as discussdes dos elaboradores do Guia Curricular,
uma vez que, para ele, “o que existe é uma linguagem logica, uma mudanga de
linguagem. Nada mais do que isso. O resto era tudo invengdo. L dot veio a Teoria dos
Conjuntos™. (Dias, Entrevista: 05/98).

‘Quando comparamos o programa do Guia Curricular com o programa proposto

pelo GEEM, podemos perceber que hi aspectos comuns entre eles. Dos 18 itens
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propostos pelo GEEM come assuntos minimos a serem estudados no ensino fundamental,
que ja descrevemos anteriormente, pelo menos 14 deles estio diretamente relacionados

com 08 quatro temas propostos pelo Guia Curricular de Matematica:



Tema 1: Relagbes | Tema 2: Campos | Tema 3: Equacies | Tema 4:
e Funces Numéricos e Inequagies {eometria
Conteado Contetdo Contedido Contetdo
1. Conjuntos; 1. Nameros 1. Sentengas 1. Figuras
elementos; Naturais (N): matematicas: geométricas:
pertinéncia, a) Conceitc el a) Sentengas a) NogBes
diagramas. sistemna de abertas; topologicas:
2. Igualdade e | numeracio. conjunto Interior, exterior
inclosdo. b) Estrutura de universo e € fronteira;
3. Reunido e | N(operagoes). conjunto regides,
intersecgo. ¢} Potenciacio. verdade. conexidade.
4. Particio. 2. Nameros b) Sentencas b) 'Nog;ﬁgs
5 Par  ordenado: Inteires (Z): abertas com uma projetivas: retas,
produto "la)  Conceito e variavel: int.erseq:;ﬁes,
cartesiano. estrutura de Z. equagdes € comiemdad@
6. Relagbes. b) Nimeros u(l)equagaeﬁ do | ¢) Nm;:c)e§ afins;
7. Propriedades das | Primos. I grau. paralelismo,
relagdes: Divisibilidade. ¢) Sentencgas semtiihang:a.
reflexiva, 3. Nameros abertas | o d) NO@@.S
simétrica e Racionais (Q): duas _ variaveis: 6!‘.10%‘1{112-111&52
transitiva. a) Nimeros |  equagBes e| distincias,
Relacdes de | racionais absolutos. nequagaes do angulos.
equivaléncia. b) Numeros 1. grau. ) N
8. Propriedade racionais. d) Sentencas 2T ransqum.la&;(?e
antissimétrica. Estrutura de Q. Compostas: s geomeétricas:
Relaciio de | 4. Ntimeros reais { smtem} de | a) gonc_mto.
ordem. R): ;equagocf & nvariantes. )
9. Aplicacdes ou | @ Nimeros | [equagdes. b) Trans’fomagoes
fungbes. irracionais. atmvgs 4 de
10. Eqiiipoténcia. b; Estrutura ngR-i coorgenadas.
C culo
algébrico. 3) Medidas:
d) Polindmios em 2) Comprimento.
uma variavel. b} Areas.
Expressdes
racionais.

e) Nameros reais
sob a forma de
radicais.
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Parece que, a exemplo dos Estados Unidos, como afirma KLINE (1976}, os
curriculos paulistas também comegaram a ser ¢Opias uns dos outros.

Embora professores como Dias vissem nesse programa -apenas uma mudanca de
linguagem, os elaboradores entendiam que era necessério dar énfase, no estudo da
matéria, a certos aspectos que visavam destacar a indiscutivel unidade da Matematica,
mostrando-a como uma construgfo Unica, sem compartimentos estanques (CERHUPE,
1975).

Dentre esses aspectos evidenciavam-se dois deles: o papel central desempenhado
pelas estruturas matemeificas, estruturas essas que podiam ser evidenciadas no estudo dos
Campos Numéricos, bem como na Geometria; e o importantissimo conceito de relagdo e,
mais especificamente o conceifo de fungdo. Aconselhava-se aos professores abordar esse

tema ndo s6 nos estudos das funcles numéricas, como também nas transformacgbes

geométricas (CERHUPE, 1975),

Apos todas essas instrucSes, no final do Guia Curricular, vinham alguns alertas
enderegados aos professores para que o ensino da Matematica Moderna obtivesse o
sucesso desejado (CERHUPE, 1975):

1) Nao transformar a linguagem auxiliar da Teoria dos Conjuntos em objetivo principal
do ensino da disciplina, devendo-se ter todo o cuidado em nfio exagerar na sua utilizagio;
2) Evitar os chamados “carrogdes” e o algebrismo exagerado (t3o a gosto dos professores
de orientacdo tradicional );

3) Incluir assuntos diversos nas aulas de Matematica;

4) Evitar usar as sugestdes do Guia Curricular como “camisa de forga”, embora tivessem
um carater metodologico;

5) Entender que a adogo de niveis para as séries iniciais visou a oferecer uma
programacio mais flexivel,

6) Apresentar os contendos através de manipulaciic de materiais concretos como: as

barrinhas de cousinaire, 0s blocos 16gicos, o material dourado e o papel quadriculado.

As sugestdes do item 3, enfatizavam que, tanio a escola como os professores,

deveriam ficar livres para selecionar os assuntos diversificados que quisessem priorizar,
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porém, das falas dos professores nfio héd mengdo a este ftem muito menos execucio do
mesmo.

Assim, podemos perceber que quando os professores entravam em contato com o
Guia, recebiam uma listagem de conteudos j& programados ¢ sugestdes de atividades para
aplicarem em suas classes que, assemelhavam-se a proposta do GEEM. Ao mesmo
tempo, utilizar o Guia Curricular ficou a critério de cada escola ou de cada professor,
sendo que o mesmo ndo deveria se constituir em camisa de forca desse profissional.

Parece que ja existia uma camisa de forga 4 qual os professores da rede estadual ja
estavam acostumados. Essa camisa de forga, chamada de livre didatico, ndo se deixou
substituir 180 facilmente pela outra de nome Guia Curricular. Ao que parece, o ensino de
Matematica Moderna, nas escolas paulistas, continvava sendo livresco © enfatizava a
memorizagio. O foco ndo era nem o aluno, muito menos o professor, mas sim, ©
conteddo, ou seja, a linguagem algébrica.

Ainda que a intengio da Secretaria da Educacgio fosse a elaboragio e implantagiio
curricular com cunho democratico e coletivo nas escolas paulistas, o aspecto individual
de cada profissional ou de cada escola parece sobressair & escolha coletiva, Como cada
professor ou escola tinha o direito de usa-lo ou nfio, da melhor maneira possivel, parece
que o novo curriculo nfo se constituiu em avangos para que os professores refletissem

sobre sua pratica pedagdgica. Nio se tem noticia, pelo menos nfo provindas das falas dos

professores desta pesquisa, das reflexdes coletivas ou mesmo das reunides pedagdgicas
ocorridas nas escolas paulistas nos anos 70. Apenas a professora Celeste Lopes cita em
sua entrevista ter participade de reuniGes pedagogicas, em uma das escolas da rede em
que trabalhou, o que néio acontece com nossos professores. Nenhum deles afirma em sua
entrevista ter panticipado de reunides pedagogicas.

Embora, até¢ o momento, nfo tenhamos pesquisas que evidenciem o como se
deram as discusstes sobre o Guia Curricular, das décadas 60-70, no interior das escolas
estaduais, entendemos que o depoimento de professores que lecionavam nesse periodo se
torne uma fonte documental extremamente importante e necesséria para que se possa
refletir sobre esse fato.

Diante do que apresentamos nesse capitulo, concordamos com D’AMBROSIO

(1987), quando afirma em sua tese de doutorado que nas escolas estaduais, nio se teve
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noticia se a Matematica Moderna trouxe ganhos ou prejuizos aos alunos, uma vez que
ndo houve uma avaliagio sistematica dos resultados que estavam sendo obtidos.

Além disso, queremos derescentar que ndo temos como avaliar os ganhos ou
prejuizos que esse novo curriculo trouxe tanto & pratica pedagogica quanto a formacio
dos professores, mas podemos apontar que, embora os professores do ensino fundamental
“participassem” da elaboragdo e implantagio curricular nas escolas paulistas, seus
objetivos possivelmente ndo foram atingidos concretamente, por alguns dos motivos que

ja apontamos em nossas reflexdes, mas queremos enfatiza-los:

a) poucos professores foram selecionados em suas regionais para participarem dessa
elaboragio como monitores. Provavelmente, tiveram dificuldades ao realizar sua fungfo

que era ensinar seus colegas de trabalho a lidar com o novo curriculo;

b) esses monitores, além da resisténcia de seus colegas de trabalho, tinham que entender
e assimilar teorias extremamente complicadas que, mesmo os matematicos, precisaram
de anos de estudo para compreendé-las;

¢} a democratizagio da elaboragio do curriculo ocorreu nas escolas estaduais quase
quinze anos apds iniciarem as primeiras discussdes, no Brasil, sobre curriculo da
Matematica Moderna;

d) a diversificagdo na formacio dos professores paulistas pode ter se constituido em um
entrave para que pudessem compreender 0 NOVO que se apresentava;

e} nem bem o Guia Curricular chegou as mios de todos os professores da rede estadual,
uma nova proposta cumricular comecava a ser discutida entre os profissionais da
educacio em 1980, com ¢ objetivo de convencer os professores a ensinar Matematica
através da Resoluclio de Problemas. Os professores estavam sendo convidados a
romper com o curriculo da Matematica Moderna.

) na maioria dos paises, o curriculo da Matematica Moderna j4 estava sendo repensado e

reelaborado j4 em meados dos anos 70. Chegou-se a conclusiio, em paises como 0s
Estados Unidos, de que ensinar Matematica Modemna, no ensino fundamental, era um
grande equivoco. A partir dai, esses paises, revéem o curriculo e, seguindo as
instrugtes do SMSG, entendem gue a Matematica deveria ser ensinada através da

Resolucdo de Problemas.
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Apesar dessas consideragBes, as idéias do Guia Curricular podem ter chegado a
um grande niimero de professores e ter se cristalizado através dos livros didaticos.

Os livros didaticos, como os de Sangiorgi, apos a distribuicio do Guia nas
escolas, sofreram algumas alteracdes que, num primeiro momento, se refletiram na
quantidade de exercicios. Sangiorgi optou por condensar em um tnico volume o livio
tedrico e o livro de atividades, procurando, assim como outros autores, seguir uma das
instrugdes do Guia: diminuir a cada publicagio, os chamados “carrogbes” aritméticos e o
exagero algébrico.

Em suma, o Movimento Matematica Moderno em Sio Paulo tentou mobilizar a
maioria dos professores, quer por iniciativas localizadas ou por imiéiativas da Secretaria
da Educaglo. Isso ndo quer dizer que todos os professores tenham participado de uma
dessas iniciativas.

Ao considerarmos a participagiio dos professores paulistas no processo de
inovagdo curricular que se deu 3 revelia de sua formagiio, entendemos que suas
percepgOes possam apresentar divergéneias em relagio a bibliografia que trata do tema,
mas sejam elas quais forem, quando confrontadas com as caracteristicas gerais de um
movimento curricular quase que mundial, pode nos trazer dados significativos do que fica
nos professores quando participam de maneira ativa ou como executores dos curriculos
que lhes chegam em mos.

Ao que tudo indica, esses professores conheceram apenas fragmentos dos
conceitos elaborados por Cantor, no final do século XIX. Esses fragmentos vieram até o
curriculo de maneira ndo compreensivel em sua forma conceitual e foram ensinados em
seu Ultimo estigio de abstracio, concretizando muito do programa elaborado por
Bourbaki; ou seja, “a chamada Matematica Moderna nas escolas também partilha com
Bourbaki, o desejo de substituir cdiculos por idé¢ias” (BOYER, 1974: 459). Seré que
valeu a pena?

O Movimento Matematica Moderna dos anos 60-70, como ja apontamos, foi o
maior movimento de reforma curricular do sécule XX, que mobilizou o maior miimero

professores, pais e alunos.
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Ha de se ressaltar que os objetivos desse curriculo sé seriam atingidos quando
compreendidos pelos mentores® do movimento e pelos professores. Além disso, era
consenso entre os mentores refletir nos congressos internacionais sobre a ardua tarefa
que enfrentavam em seus respectivos paises quando tentavam convencer os professores
do ensino fundamental, da necessidade de ensinar Matematica Moderna.

Essa dificuldade que, estava diretamente relacionada com a formacgio dos
professores (SANTALO, 1966), teria dois aspectos exiremamente imporiantes: em
primeiro lugar, os professores nfio tinham formagio académica para ensinar Matematica
Modema e, em segundo, nfio participaram da elaboraciio desse novo curriculo

Mesmo que os professores tivessem a boa vontade de ensinar conjuntos e
estruturas, tinham que aprender e interpretar o conteudo proposto de forma diferenciada

de gue ocorrera com os mentores do movimento.

Os mentores do movimento foram financiados pelos governos federal e estadual
para participarem de discussBes nos diversos congressos nacionais e internacionais sobre
o terna Teoria dos Conjuntos e suas estruturas,

Apbs anos de estudos e de discussdes, era mais do que natural que para os
mentores, o novo curriculo representasse uma abordagem facilitadora para a
aprendizagem da Matematica. Os mentores do movimento, na sua maioria, eram
matematicos; portanto faziam parte de uma classe de profissionais privilegiada quanto ao
entendimento dessa nova Matematica. A maioria deles fora formada em escolas de elite,
cujo curriculo era voltado para a universidade.

Ja a grande populaciio de professores do ensino fundamental, da qual fazem parte
todos 0s nossos entrevistados que estavam nas salas de aulas nos anos 60-70, fazia parte
de uma outra realidade; a maioria deles havia se formado nas escolas, na maioria
publicas, cujo curriculo objetivava a formacgio profissional.

Justamente os profissionais que mais necessitavam de um melhor entendimento do
novo curticulo, foram impedidos de fazé-lo, ficando com um conhecimento superficial e

sem conteado do que irlam ensinar nas escolas.

* Menfores do movimenio: quando usammos £55¢ terme estamos nos referindo aos professores que levaram as idéias do
MMM aos curriculos de sens respectivos paises através de palestras, semingrios, semindrios, Hvros didaticos e
COTRPEnCios.
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Em suma, no contexto do Movimento Matematica Moderna podemos destacar
alguns fatores que levaram os professores do ensino fundamental das escolas pablicas a

ndo entenderem o contendo que deveriam ensinar. S3o eles:

1} o rigor matematico da Matematica Moderna do final do século XIX que vem com toda
forga de sua concepgiio diretamente ao curriculo dos anos 60 e 70,

2) o rigor matemético de conjuntos, estruturas e axiomatizagio foi transferido ac
curricule e ao livro didatico em forma de linguagem algébrica, e nio enquanto linguagem
representativa de um pensamento matemético;

3) a formalizagio algébrica se sobressaiu ao ensino da Geometria:

4) a simbologia da estrutura dos Conjuntos prevaleceu tanto no curriculo como nos livios
didaticos;

5) a metodologia proposta por Dienes nfio aparece nas escolas, embora parte dela, a
proposta com jogos estruturados, esteja sugerida no Guia Curricular, fazendo com que o
professorado veja no livro didatico a sua nica opgiio de ensinar Conjuntos e estruturas.

Independente da metodologia escolhida pelos professores: jogos estruturados ou
livros didaticos, entendemos que, para ensinar Conjunics e estruturas as Crancas e
adolescentes, ao escolher uma das metodologias propostas, os profissionais que
trabathavam no ensino fundamental o fariam com certo éxito se pelo menos tivessem
conhecimento do contendo matematico que estava sendo proposto.

O conceito que se originou do pensar no infinito, & que proporcionou uma nova
visdo da Matematica, chegou ao ensino com o Gnico objetivo: substituir idéias por
estruturas e pela logica da axiomatizagio.

Professores e estudantes do ensino fundamental ficaram apenas com os resultados
finais de um pensar extremamente importante: a discussio do pensar infinitamente; do
pensar no infinitamente grande, do pensar no infinitamente pequeno. Enfim, do pensar no
continuo, na densidade dos Conjuntos Numéricos.

Ainda que tentemos, nos dias atuais, apos os trabalhos de Cantor, nFo podemos
ignorar todo esse desenvolvimento da Matematica.

Esse desenvolvimento nos acompanha, a cada dia quando em nossas salas de aula,

apresentamos aos alunos a inclusio do Conjunto dos Numeros Naturais no Conjuito dos
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Nameros Inteiros; a inclusfio deste, no Conjunto dos Niimeros Racionais e a inclusio
deste no Conjunto dos Nameros Reais. Construimos também, com nossos alunos, a idéia
da densidade dos Conjuntos Numéricos, geometricamente, através da Reta Real.

Ao fazermos isso, estamos reproduzindo parte do pensamento de Cantor, porém,
essa reproducdo € feita sem muita clareza, na maioria das vezes, sem vida. A esséncia que
esta na discussdo filosdfica desse conceito inexiste na sala de aula. Ensinamos um
conteido repleto de filosofia e de criatividade, porém, muitas vezes, ndo temos
conhecimento disso.

A esséneia do conceito ensinado fica na lembranga daqueles que entenderam a
elaboraglo feita por Cantor, e ¢ KLINE (1976) que aponta o que acontece quando ndo
entendemos o que fazemos; ensinamos uma Matematica sem substdncia.

Nio se trata de ensinarmos toda a Matemética Moderna desenvolvida durante o

séeulo XIX para os alunos de hoje. O que defendemos ¢ um ensino que discuta a esséneia
do pensamento matematico, respeitando a criatividade dos envolvidos.

Concordamos com LIMA & MOISES (1997) que é possivel valorizarmos essa
criatividade, quando professores e estudantes procuram conhecer a longa marcha da
criagdo numérica (LIMA & MOISES, 1997), e passam a discutir o conhecimento
matematico e filosofico que envolve a Teoria dos Conjuntos.

Qu.a.ndo fazemos ¢ contrrio, ensinamos esse pensar matematico em sen Gltimo
estagio de abstragfio, portanto, estamos compactuando com a aplicagiio feita ao ensino da
Matematica Moderna de Bourbaki, uma vez que néio hi valorizacio de uma Matematica
que tem sua beleza, exatamente, na elaboraglic conceitual do pensamento que é
construido por cada um de nods, enquanto ser pensante.

Percebemes que o conhecimento da Teoria dos Cojuntos por parte de nossos
professores ficou muito reduzida simplesmente & escrita de uma grande quantidade de
simbolos matematicos, perdeu-se a esséncia filoséfica que fundamenta esse conceito que,
segundo nossos professores, esta presente no curriculo atual, portanto esta sendo ensinado

nas escolas.

Mesmo que a proposta de Dienes tenha tido a intengfo de auxiliar os professores

no ensino das propriedades e operagdes com Conjuntos, nem a pequena parte de seu

L
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trabalho com blocos logices chegou a todos os professores brasileiros, de forma a
contribuir com o uso que faziam do livro didatico,

As propostas do GEEM e do Guia Curricular que continham parte dos estudos de
Dienes se introduzidas.nas escolas do ensino fundamental teriam que considerar o
trabalho coletivo do grupo de professores, de maneira que estivesse garantido o
entendimento de parte da esséncia das idéias mateméticas desenvolvidas no final do
seculo XIX que se fizeram presentes no curricule dos anos 60 & 70,

O conhecimento da Matematica Moderna que veio a0 ensino, aparentemente, nio
foi de dominio dos professores Luiz, Marilene, Natalia ¢ Maria de Lurdes. Mas, ac gue
parece, o caminho “escolhido” por todos os professores entrevistados, ao ensinar essa
Matematica, foi o livro didatico. Mesmo Dias e Antdnio, que participaram da elaboragdo
do Guia Curricular, parece niio terem utilizado, em suas aulas, as estratégias sugeridas
pela proposta. Porque serd que isso aconteceu, uma vez que ambos deveriam “conhecer”
a proposta?

Professores como Antorio mostram em seu discurso gue sentiam aversio ao
“verddc”. Sentiam-se apenas aplicadores de algo que realmente ndo conheciam e que
tentam entender até hoje. Apenas Dias cita Dienes ¢ nenhum deles menciona ter
conhecimento dos trabathos de Papy. Dias, quando se refere ao trabalho de Dienes,
apenas cita-o como uma possivel metodologia de trabalho indicada pelo Guia Curricular,
Nao sabemos se ele utilizou essa metodologia em sua pratica profissional.

Em contrapartida, verifica-se no discurso dos professores mais novos que, para
ensinar conteudos matematicos, atualmente, devam utilizar-se dos materiais manipulaveis
disponiveis no mercado, dentre eles, os blocos 6gicos ¢ o material dourado,

O cunoso € que, tanto os professores com mais tempo de Magistério, Dias e
Antdnio, que lecionam ha mais de vinte anos, como os mais novos, Isabel e Eduardo, que
lecionam ha menos de dez anos, em sua maioria, ndo conhecem a proposta de Dienes,
mas supdem estar no material manipulavel uma das solugBes para que o ensino de
Matematica seja mais eficiente.

As escolas dos anos 60-70 nfio conheciam os materiais manipulaveis sugeridos
pelo Guia, mas a escola estadual atual, segundo Antdnio, abarrotou os armarios de seus

professores com esses materiais. Embora isso aconteca, esses materiais nio estio sendo
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usados. Por que serd que isso ainda esta acontecendo? Sers que foi o professor que sentiu
necessidade de usar esses materiais que ha anos estio sendo sugeridos? Até que ponto
esses materiais realmente auxiliam alunos e professores a entenderem o conceito do
contetido matemético presente no ensino fundamental?

E sera que, se o material manipulavel, em particular, os blocos de Dienes,
tivessem sido usados de forma procedente, em grande escala, teria evitado o “fracasso da
Matematica Moderna™?

Ao nosso ver, eles encerram um raciocinio, mesmo que légico, que ndo é
necessariamente recheado de “significagfes”, de “movimento de vida”, ou seja, ndo
estaria trazendo o sujeito como participante ativo desse raciocinio.

Essas sdo perguntas que acreditamos necessitar de muitas reflexSes para serem

respondidas. N&o temos a pretensiic de respondé-las nesse trabatho, no entanto, queremos

enfatizar que, a0 respondé-las, devemos considerar os saberes e 0s tipos de conhecimento
que o0s professores do ensine fundamental desenvolveram durante sua trajetoria
profissional.

Resumindo, j4 hi algum tempo, a maioria dos professores brasileiros ensina
apenas a linguagem algébrica da Teoria dos Conjuntos Numéricos a alunos do ensino
fundamental.

Embora esteja presente em seus discursos o “pdo saber” o porqué ensinar esse
conteudo, os professores nfio conseguem deixar de ensind-lo todos os anos. Isabel o
ensina através da Histdria da Matematica e os demais professores o fazem quando
aparecem nos livros diddticos. Se o livro diddtico excluir esse contetdo, provavelmente
professores como Luiz, Natdlia, Marilene, Maria de Lurdes e Eduardo deixario de
ensina-lo.

Como j& apontamos nos capitulos anteriores e voltamos a ressaltar, entendemos
nio ser possivel os professores refletirem sobre os conteidos que ensinam sem ter

opartunidade de estudé-los continuamente.

Queremos ressaliar ainda que, a participagio de professores num processo de
inovaglo curricular ¢ extremamente relevante para que esse profissional possa ser sujeito

& ndo executor dessas novagtes.
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As falas de profissionais que participaram da elaboracio dessas inovagBes, Dias e
Antdnio, indicam que, quando ha participagio, o profissional procura conhecer o que vat
ensinar, passando a defender o que ajudou a construir. Dias, que ajudou a elaborar o Guia
Curricular, mostrou ter um certo conhecimento historico do contetido da Matematica
Moderna, ¢ Antdnio mostrou ter conhecimento do curriculo dos anos 80, pols entendeu
que o curriculo € mais que uma lista de contelido e que os professores, ao ensinarem
Matematica, devem preocupar-se com metodologias que levem os estudantes a
comstruirem os conceitos matematicos de maneira que o compreendam.

Queremos enfatizar nesse trabalho que ha diferencas entre conhecer/defender e
implantar/aplicar uma proposta na sala de aula. Ao conhecer uma proposta, o professor
ndo necessariamente vai implanta-la, considerando-se que ele ndio é um “isolado” no
contexto escolar. O professor faz parte de um coletive de professores, portanto, mesmo
que ele defenda uma determinada proposta, se os demais professores da escola em que
trabalha ndo compartitharem das idéias desse professor e nfio sentirem a necessidade de
realizar mudangas no curriculo que ensinam, ndo ha implantagio de nenhuma proposta,

por melhor elaborada que ela esteja.



CAPITULO 3: EDUCANDO O OLHAR

Os discursos dos professores aponta-nos trés olhares diferentes sobre o
Movimento Matematica Moderna: o histérico (professor Dias), o curricular, centralizado
nos anos 60-70 (professor Eduardo) e o curricular, centralizado em novas metodologias
de ensino (professora Isabel).

Ha professores, como Luiz, Marilene, Maria de Lurdes e Natalia, que passaram a
refletir sobre o Movimento Matematica Moderna a partir da entrevista e hd professores,
como Antdnio, que conseguem refletir sobre os aspectos metodologicos do Movimento
Matematica Moderna, procurando entender as suas influéncias no curriculo atual.

Entendemos que, ao realizarmos esse estudo, através da questdo “Qual a
percepglio que os professores atuantes tém do Movimento Matemdtica Moderna e de
sua influéncia no curriculo atwal?” que o orientou, conseguimos alcangar nosso intento
que era o de fazer com que professores da rede estadual de ensino falassem/refletissem
sobre suas percepgles gue envolvem a Matematica que tiveram como estudantes, e
analisassem o “come”™ essa Matemdatica ainda esta influenciando a Matematica que
ensinam.

A trajetoria desse trabalho procurou mostrar que, na rede plblica, ministrando
aulas no ensino fundamental, héd desde aquele profissional, como Natalia, que nunca
ouviu falar sobre o assunto, até aqueles, como Dias ¢ Antdnio, que foram monitores da
Delegacia de Ensino de ftu e representaram sua regifio na elaboragio de propostas
curriculares: Guia Curricular (1975) e Proposta Curricular {1988).

Através de entrevistas semi-estruturadas, colhemos um vasto material que
permitiria estudarmos tanto a pratica desses professores como seu desenvolvimento
profissional, assim como discutirmos sobre o conhecimento e concep¢lSes que estes
professores adquiriram durante toda a sua pratica de sala de auola, incluindo-se ai suas
participagDes nas elaboracbes e implantacdes de Propostas Curriculares. Mas fez-se
necessario recortarmos nesse material, para melhor focalizarmos a relagho destes
professores com o Movimento Curricular Matematica Moderna.

MNesse momento do nosso trabalho, optamos por analisar as percepedes que esses

professores tiveram do Movimento  Matemética Modemna, através de sua: formagio
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inicial, formagfic académica e trajetoria profissional. Procuraremos estudar os demais

aspectos que apontamos, em um futuro préximo.
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5.1: FORMACAO INICIAL

Vimos que iniciaram seus estudos, em 1957, os professores Dias ¢ Luiz;, em 1961,
a professora Marilene e o professor Antonio; em 1965, a professora Maria de Lurdes; em
1970, a professora Natalia; em 1973, o professor Eduardo; e em 1974, a professora Isabel.

Os oito professores fizeram o ensino fundamental e médic na rede piblica. Maria
de Lurdes, no estado de Minas Gerais; Isabel cursou parte dos cito anos do primeiro
segmento do fundamental em trés estados brasileiros: Rio Grande do Sul, Santa Catarina
e 580 Paulo, e Dias, Antdnio, Luiz, Eduardo, Marilene e Natalia, no estado de Sic Paulo.

Passaram pelo exame de admissdo, nos anos 60, os professores Antdnio, Dias,
Luiz ¢ Marilene. Isabel, Eduardo, Maria de Lurdes e Natélia fizeram parte do grupo de
estudantes que alcancaram as mudangas provocadas na Educagio pela Lei 5692/71.

Independente do periodo em que, iniciaram seus estudos, todos os professores
entrevistados afirmam que o ensino de Matematica sempre fora ative acs professores e
passivo aos alunos. Além disso, esse ensino era extremamente rigido, formal e livresco.

Essas caracteristicas acentuaram-se na década de 70; quando o ensino tecnicista
consolida-se nas escolas publicas com o intuito de garantir que, a grande massa de
estudantes que vém da classe popular, que comecara a frequentar as salas de aulas,
pudesse concluir seus estudos. A escola para todos deveria ser garantida as familias que
vieram da zona rural, como as dos professores Antbnio, Natalia ¢ Maria de Lardes ou
aquelas que, pertenciam a classe operaria, como as dos professores Dias, Eduardo e
Isabel. A escolaridade era algo “natural" para familias de pequencs comerciantes, como
as do professor Luiz ou para aguelas gue ja haviam fregiientado a universidade, como as
da professora Marilene.

Entendemos que faz-se necessario refletirmos sobre a origem desses profissionais,
pois, até a promulgacio da Lei 5692/71, o curriculo, a partir do ensino médio, era
diferenciado. Havia o cuwrriculo destinado para a preparagio profissional, portanto, para a
classe popular, ¢ aquele destinado & preparagdo universitaria, portanto, a classe
dominante.

O ensino de Matematica destinado ao primeiro segmento do ensino fundamental

era ¢ mesmo, ou seja, enfatizava a Aritmética e, a partir do ensino médio, os estudantes
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que cursariam a Universidade, passariam a estudar Aigebra, Geometria, Trigonometria,
Calculo Diferencial Ementar e Geometria Analitica, enquanto os que iriam preparar-se
profissionalmente, estudavam técnicas matematicas implicitas para realizarem aplicagtes
especiais de Aritmética. Essa realidade so6 seria modificada 2 partir da reformulacgio
curricular, nos anos 70, como nos aponta o ICMI (1986),

Ao cursarem o ensino médio, Luiz e Anténio fizeram opeio pelo Ciemtifico, e
Dias fez o Cientifico ¢ o Normal. Os trés professores afirmam que o Cientifico
possibilitou-thes adquirirem fundamentagiio tedrica de forma que pudessem cursar a
Faculdade de Matematica. Ao contrario desses professores, Marilene ndio adquiriu essa
fundamentacio, pois fez a opgio pelo Nommal, o que garantiu-the poder lecionar no
Magistério, e Maria de Lurdes, fez um ensino médio técnico que, possibilitou-lhe
trabalhar como secretéria.

Ha diferengas significativas, entre esses professores, na forma de ver o ensino de
Matematica que tiveram. Dias valoriza muito o contetdo que ieve e apresenta até um
certo saudosismo do tempo em que era estudamte e fazia muitas demonstraces
matematicas. Ao contrério de Dias, Anténio valoriza as aulas de Geometria e oritica o
ensino de Algebra que teve, justamente porque ndo conseguia memorizar as formulas e o3
axiomas, exigidos por seus professores. Luiz afirma ter feito opglio por Ciéneclas no
ensino médio, embora tivesse dificuldades em entender o contetido matematico, enquanto
estudante do fundamental e médio.

A lembranga sobre ¢ ensino de Matematica Moderma gue esses professores
tiveram, durante sua formaco inicial, foi entendida apenas como uma nova quantidade
de simbolos, nova linguagem que passou a fazer parte da Matematica que j& conheciam e
que titham que memorizar. O Gnico que valoriza o contendo estudado ¢ consegue fazer
relagOes desse conteido com os Campos Numéricos que ensina, atualmente, é Dias.

Por outro fado, professores como Eduardo, Natsha, Isabel, Maria de Lurdes e
Marilene estudaram essa Matematica e ndio conseguem se lembrar do que ela lhes
representou. Nio véem a Matemaética que ensinam de outra forma. Entendem que a
Matematica que estd na sala de aula, atualmente, é a mesma Matematica que tiveram

como estudanies. Nio fazem em suas falas, relages histéricas dessa Matemética com a
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atual, dando-nos a impressdo de que os conceitos matematicos sio atemporais, uma vez

que sempre existiram da forma gue conhecem.

5.2: FORMACAQ ACADEMICA

Verificamos que concluiram seus estudos em 1973, os professores Dias ¢ Antdnio;
em 1975, o professor Luiz, em 1982, a professora Maria de Lurdes; Mariiene, em 1984,
Natalia, em 1986, a professora Isabel, em 1992 e o professor Eduardo, em 1996.

Dos oito professores, apenas Antdnio estudou em universidade piiblica. Embora
0s demais professores tenham estudado em faculdades particulares, Dias e Antdnio nio
alcangaram as mudancas curriculares que vieram a fazer parte dos curriculos académicos
apoOs a aprovagio da Lei 5092/71, que inseria nas licenciaturas os cursos de Ciéncias,
habilitando os graduados, em Matematica.

Esses cursos foram inseridos nas escolas brasileiras com o intuito de formar uma
grande massa de professores de Matematica que pudessem dar conta do contingente de
alunos da classe popular gue passaram a cursar o ensino fundamental e médio nas escolas
plblicas brasileiras.

A Matematica Moderna que faz parte do curriculo estudade por esses professores
¢ axiomatica, formal e excessivamente rigorosa, comecando a ter ares de mudangas a
partir dos anos 80.

Nesse perfodo, 14 nfo mais se exige dos estudantes o conhecimento de um grande
numero de teoremas. Procura-se fazer com que esse aluno faga o menor mimero de
demonstragbes possiveis, no entanto ele ainda sai da facuidade, considerando que o
contetdo matematico que feve esta fora da realidade que vai enfrentar na sala de aula
{professoras Maria de Lurdes e Marilene). A Matematica que teve nfio se aplica aos
alunos. Ela continua livresca, enfatizando a memorizacio e a Algebra (professora
WNatalia).

B na década de 90 que novas discussdes serio inseridas nos curriculos
académicos, verifica-se uma certa preocupagio em mostrar aos estudantes as diversas
tendéncias que fazem parte da Educaciio Matematica. Fala-se em um ensino que envolva

a Modelagem Matematica (professor Eduardo} e a Historia da Matematica (professor
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Eduardo e professora Isabel). H4 ainda, nesse periodo, preocupagies pedagdgicas que
levam o future profissional a valorizar os diversos saberes dos estudantes que terd em sua
sala de aula.

Essas caracteristicas vio influenciar o futuro profissional, portanto vao interferir

em sua pratica de sala de aula.
5.3: TRAJETORIA PROFISSIONAL

Embora todos os professores relacionem a Matematica Moderna 3 Teoria dos
Conjuntos ¢ a Conjuntos, ¢ mencionem o exagero da simbologia que veio a0 curriculo,
sua analise esta diretamente vinculada a forma como participou do movimento, mas
nenhum deles consegue descrever os reais motivos que levaram 23 paises a reformarem o
curricule de Matematica nos anos 60-70..

A analise dos professores Dias e Antbnio, que nesse periodo j4 estavam em sala
de aula, portanto, se relacionaram diretamente com o movimento, diferencia-se da dos
demais, que se relacionaram-se com o movimento indiretamente.

Os dois professores analisam a forma como o novo curriculo chegou as escolas e
enfatizam as dificuldades dos professores em se relacionar com essa nova Matemdticar
(...} As pessoas falavam sobre mudangas, mas eu senti gue os professores continuavam
naguele mesmo trabatho.” (Antbnio, Entrevista: 05/98).

Entendemos que essa preocupaciio é caracteristica daqueles profissionais que, de
alguma forma, tentaram auxiliar, como monitores, os seus pares em suas escolas, a
entender © novo curriculo. Podemos ver essas caracteristicas nos professores
entrevistados por SQUZA (1998).

¥& o discurso de Luiz, Natdlia, Marilene, Isabel, Eduardo e Maria de Lurdes,
enfatiza uma Matematica Moderna nfio compreendida entre os estudantes. Ao contririo
de Dias ¢ Antdnio, esses professores, que nfio participaram das discussbes de nenhuma
reforma curricular, tanto a da década de 70 como a da década de 80, niio apontam

possiveis dificuldades de professores em relacionar-se com Propostas Curriculares.
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Entendem que a Matematica Moderna que tiveram como estudantes ainda esti
sendo ensinada, embora “as pessoas estejam deixando de usd-la, devido & dificuldade no
trabalho com Conjunios ¢ foda essa linguagem” (Marilene, Entrevista: 01/98).

Todos os professores que entrevistamos afirmam que, durante o inicio de suas
carreiras, procuraram seguir, fielmente, as praticas de seus ex-professores e dividiram
suas ansiedades e aconselharam-se durante um bom tempo com seus pares, nas escolas
em que trabalhavam.

Afirmam anda que ¢ursar o terceiro grau pouco lthes ajudou em sua prética de
sala de aula. Entendern que muito do que aprenderam esta obsoleto e esta sendo ensinado
em que atuam, € o p@ucd que conhecem de algumas das tendéncias da Educacfio

Matematica, fazem-no através de cursos relimpagos fornecidos pela Secretaria da

Educacio ou pela Delegacia de Ensino. Embora considerem extremamente importantes as
Horas de Trabalhe P@dagégica Coletivo (HTPCs) de que participam, criticam a
metodologia que suas escolas utilizam ao planeja-las. Assim como a Matematica que
ensinam esta fora da realidade, entendem que as discussbes pedagégicas pouco lhes
ajudam a resolver problemas da sala de aula.

Em suma, quando os professores falam de sua trajetona profissional, mostram que
até o momento construiram-na em sua pratica diania. Poucos so os professores que
tiveram chance de opinar sobre 0 que ensinam em sala de aula de forma coletiva. Nio é
sem motfivo que sempre qué podem afirmam que o curriculo que ensinam foi feito por
“eles”, dando-nos a impressio de que apenas executam o que “eles” mandam.

Entendemos que grandes mudancas no ensino da Matematica da rede piblica
poderdo ocorrer quando, no discurso de professores do ensino fundamental, ouvirmos
expresstes como “noés” ezstafmes refletindo sobre a Proposta que “gjudomos” a construir.
56 assim poderemos afirmar que houve, de fato, na escola pablica, uma implantagio
curricular, '

Quanto ao Movimento Matematica Moderna no Brasil, entendemos que seu
fracasso esteve diretamente relacionado a varios fatores politicos, econbmicos e sociais.
A popularizagio da educagic fez com que as escolas contratassem um grande niimero de

estudantes que cursavam ¢ 1 e 2 anos de graduagfo para lecionarem no ensing
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fundamental ¢ médio. O regime politico autoritario dos anos 60-70 Proporcionou a
massificagio do ensino ¢ o ndo questionamento da maioria: dos professores. O professor
evitava criticar as “verdades” que lhes eram impostas. Nesse mesmo periodo, foram
trazidas copias de modelos de ensino ds nossas escolas. Fssa nova forma de ensinar
Matematica era uma tentativa de se opor ao construtivismo, reforcando o formalismo que
aliado ao tecnicismo atinge a dimensio escolar. Enfatizou-se o livro didatico que devia

dar suporte aos professores, ac invés de se investir na formagio destes,
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ANEXO 1: ROTEIRO DE ENTREVISTAS

1. IDENTIFICACAO

Nome: Idade
Ano de nascimento: Profissao (pai):
Local de Nascimento: Profissdo (me):

ProfissGes que ja teve {antes de lecionar):

Ano em que concluiu o 1 graw Instituigo: pablica () particular () Estado:
Anc em que conchiin o 2° graw Instituig@io: publica () particular () Estado:
Ano em que concluiu o 3 grau: Instituigdo: publica () particular ( ) Estado:

Ano em que miciou a carreira profissional:
Cursos que fez (depois da graduagio):
Numero de anos no Magistério:

Numero de anos no Magistério Publico:
Nimmero de anos lecionando Matematica:

Caracteristicas dos estabelecimentos publicos que ja lecionou: urbano () rural ()

2. TRAJETORIA PROFISSIONAL, TENDENCIAS CURRICULARES E ASPECTOS
PEDAGOGICOS

2.1: TRAJETORIA ESTUDANTIL,

1) Como eram ministradas as aulas de Matematica na sua época de estudante (1, 2" ¢ 3°
graus)?

2) Qual era a énfase dada ao curricule ministrado em sua época de estudante (1, 2 e 3
graus)?

3} Que contendos eram considerados essenciais em sua época estudantil?

4) Quais foram os livros didaticos utilizados no periodo em que vocé foi estudante?

5} Que aspectos politicos relevantes ocorreram no periodo em que vocé foi estudante?

2.2: FORMACAQ PROFISSIONAL

1} Que aspectos o (a) motivaram para ser professor (a) de Matematica?




2)
3)
4)
3)
6)

7

8)
9)

Qual foi a contribuigio da formagio matematica no 3 grau na sua pratica pedagdgica?
De onde adveio essa contribuiciio?

Enquanto professor recém-formado, como ministrava suas aulas de Matematica? &
como as munistra atualmente?

Que livro didatico vocé utilizou em sala de aula? Que livro utiliza atualmente?
Enquanto professor recém-formado, como procurava atualizar-se? E atualmente?

Quais influéneias 08 cursos que vocé fez apds a graduaciio trouxeram para o seu
trabalho em sala de aula?

Vocé poderta apontar mudangas significativas que ocorreram no ensino da Matematica
desde sua época estudantil até os dias de hoje?

Por que ocorreram tais mudancas?

Qual a énfase dada aos conteidos que voeé ministra atualmente?

2.3: CONCEPCOES E TENDENCIAS

1)
2)

3)

4)

3)

o QUE FOI O Movimento Matematica Moderna?

Na sua opmifio quais foram as influénecias que o Movimento Matematica Moderna
provocou no ensino da Matematica?

Como vocé avalia hoje, o ensino de Matematica? Vocé reconhece nele caracteristicas

do Movimento Matematica Moderna? Exemplifique.

Tendo vocé sido formado no Movimento Matemética Moderna, quais aspectos desse
movimento estdo presentes na sua forma de ensinar hoje?

O professor Morris Kline fez sérias criticas ac Movimento Matematica Modera, £ dele
as seguintes afirmagdes que consta no seu livro “O fracasso da Materética Moderna™
escrito em 1974: “Todo mundo foi envolvido por ela..”: “ds CrIanNgas Comegaram o
Jalar em conjuntos”; “A linguagem dos mestres se complicou ...”: E os alunos nio
aprenderam a somar!”. Uma vez que vocé era estudamie na época, comente iais

afirmagoes.
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ANEXO 3: CARACTERIZACAO DOS PROFESSORES

Luiz, foi o primeiro professor a ser entrevistado. E professor efetivo da rede
estadual desde 1973 e leciona na rede particular para o ensino fundamental e médio. Seu
primeiro contato com a Mateméatica Moderna deu-se como estudante, no Cientifico, no final
da década de 60. Fez parte de uma das primeiras turmas da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Itu que graduava-se em Ciéncias e retornava 4 Faculdade para
habilitar-se em Matemdtica. Quando comecou a lecionar j4 tinha-se extinguido das escolas
os chamados cursos Classico e Cientifico. Introduziu-se nesse periodo, através da Lei
5692/71, os 1° (5% a §°. séries) e o 2° graus (1°. a 3%, séries do colegial). Busca atualizar-se
através de cursos fornecidos pela Delegacia de Ensino e / ou aqueles fornecidos pela escola

da rede particular em que atua.

Fizemos uma primeira andlise e revisamos ¢ roteiro da entrevista, o qual fol
analisado e avaliado por colegas do grupo de pesquisa CEMPEM/PRAPEM.

Com o nove roteiro, reiniciamos as entrevistas, em dezembro de 1997, Apds
efetuarmos mais leituras sobre entrevistas e analisarmos varias vezes, tanto as mudangas
que efetuamos no roteiro como a fala do professor, fizemos a sua transcriggo.

Entrevistamos, em dezembro de 1997, a professora Natilia, que ministrava aulas de
Matematica na mesma escola em gue lecionavamos, a EEPSG “Prof. Paula Santos”. A
professora sempre lecionou nessa escola para alunos do ensino fundamental ¢ meédio. O
seu contato com a Matematica M@derﬁa, deu-se como estudante do ensino fundamental e
médio, a partir dos anos 70. Esta professora formou-se pela Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Itu, em 1986 ¢ iniciou sua carreira profissional em 1980. Participa dos
cursos promovidos pela Delegacia de Ensino de Itu.

De janeiro a maio de 1998, entrevistamos os demais professores.

O professor Eduarde, que ¢ atualmente Assistente Pedagogico de Matematica da
Delegacia de Ensino, foi o terceiro professor a ser entrevistado. Leciona na rede publica
desde 1995. Terminou a graduacio em 1996 ¢ comegou a fazer o curso de especializagio
em Educacio Matematica na PUCCAMP. Participa dos encontros paulistas e nacionais de
Fducacio Matematica: EPEM e ENEM, desde 1995; dos encontros de Educagdo
Matematica promovidos pela PUCCAMP e dos encontros promovidos pelo IMECC da



UNICAMP. Procura divulgar a Educacio Matematica em cursos que ministra para
professores do ensino fundamental e médio, na Delegacia de Ensino de Itu, enfocando os
aspectos envolvidos na Modelagem Matematica. Até o momento, Eduardo sé lecionou na
rede publica. Seu contato com a Matematica Moderna deu-se durante todo o seu ensino
fundamental e médio, uma vez que iniciou seus estudos em 1973,

A professora Marilene ministra aulas tanto na rede piiblica como na rede municipal
para o Supletivo do segundo segmento do ensino fundamental, 5% a 8% séries. A professora
concluiu o primeiro grau em 1965, fez o Normal, concluindo-o em 1968 Voltou a
freqiientar a Faculdade na década de 80, concluindo seu curso de Ciéncias com habilitagio
em Matematica, em 1984. Iniciou sua carreira profissional em 1969. Esta na rede pablica
ha 06 anos. Seu contato com a Matematica Moderna deu-se quando comegou a lecionar na
rede publica, pois como aluna de Magistério e como professora da Fundagio alem3
“Antonio Helena Zrreiner”, nunca tinha ouvido falar sobre o tema. Fez especializacio pela
UNICAMP em Quimica. Procura participar dos cursos fornecidos tanto pela Delegacia de
Ensino de Itu como os promovidos pela Prefeitura Municipal de Salto |

A professora Isabel, que estd na rede publica desde 1992, também teve contato
com a Matematica Moderna, como estudante, desde 1974, quando iniciou seus estudos, no
ensino fundamental. Graduou-se em 1992, pela PUCCAMP e procura atualizar-se, através
dos cursos fornecidos pela Delegacia de Ensino. Até o momento, sempre lecionou em vma
unica escola, na rede publica, para alunos do ensino fundamental e médio. Procura abordar
os conteltldos que ensina através da Historia da Matematica.

Maria de Lurdes concluiu o ensino fundamental em 1972 e o médio em 1975,
Graduou-se em 1982 em Minas Gerais e fez o curso de especializagio para professores de
Matematica do ensino fundamental e médio, conosco, no IMECC - UNICAMP, de 1990 2
1992. Procura participar dos cursos e encontros fornecidos aos professores da rede estadual,
promovidos pelo IMECC - UNICAMP, pela Delegacia de Ensino de Itu e pela Prefeitura
Municipal de Salto. Iniciou sua trajetoria profissional em 1983, em Minas Gerais, na escola
estadual em que cursou o ensino fundamental e médio. Leciona na rede municipal para o
Supletivo. Seu primeiro contato com a Matematica Moderna deu-se guando  estudante do

ensinge fundamental.



O professor Anténio atualmente é Supervisor da Delegacia de Ensino de Itu, e foi
escolhido por nos, para fazer parte de nosso trabatho, por ter participado da implantagio,
como professor da rede estadual, da reforma curricular Matemaética Moderna, na década de
70, e por ter participado, como Assistente Pedagogico de Matematica da Delegacia de
Ensino de Ttu, da elaboragfio e implantagio da Proposta Curricular de 1988. Este professor
participou das discussdes de elaboracio do Guia Curricular de Matematica, na década de 70
¢ fo1 o monitor responsivel da Delegacia de Ensino de Itu, para divuigar as idéias
discutidas na UNESP de Rio Claro, na década de 80, que originou a atual Proposta
Curricular do Estado de S#o Paulo, nas escolas que pertenciam as Delegacias Regionais de
Sorocaba. Durante o periodo em que foi Assistente pedagdgico da Delegacia de Ensino de
Itu, monitorou diversos cursos para os professores de Matematica do ensino fundamental e
médio. Concluiu o Cientifico em 1968 e graduou-se em Matematica, pela Universidade
Estadual do Parand, em 1973, Fez o Curso de Aperfeicoamento em Matematica, pela
UNESP, em Avaré e concluiu o curso de Pedagogia, em 1985, pela Faculdade de Filosofia,
de Ciéncias e Letras de Itu. Estd na rede estadual ha 27 anos e leciona Matematica na rede
particular. Nesses 27 anos de trabatho, na rede piblica, além de Assistente Pedagdgico da
Delegacia de Ensino de Iiu, foi Diretor de Escola. Procura participar de todos 0s cursos e
encontros de Matemética promovidos pela Coordenadona de Estudos e Normas
Pedagogicas do Estado de S8p Paulo, CENP, e busca, como supervisor, encontrar formas
de fazer com que os professores da Delegacia de Ensino de Ifu, tomem conhecimento das
discussées pedagogicas feitas nesses Cursos e encontros.

O dltimo professor entrevistado, o professor Dias, trabalha na rede particular e na
rede pablica. Leciona para o ensino fundamental, médio e superior. Trabalha em escola
publica de Porto Feliz h4 27 anos. Coordena e leciona em cursinhos preparatérios para
vestibular € em cursinhos preparatorios para concursos de professores de Matematica ¢
concursos para o Banco do Brasil e Caixa Econdmica. Leciona Matematica nas Faculdades
da regiio e foi o professor escolhido pela Delegacia Regional de Sorocaba, na década de
70, para representar a regido de Sorocaba na elaboragio do Guia Curricular, o chamado
“verdfio” pelos professores da rede piblica. Procura informar-se sobre as novas tendéncias
do ensino de Matematica através de cursos e palestras promovidos pelos estabelecimentos

de ensino em que atuz, em fungfo da concorréncia que enfrenta, como professor e



coordenador dos cursinhos em que trabalha. Leciona Matematica desde a época em que
fazia o ginasio, j& em meados da década de 50, quando ministrava aulas particulares acs
seus colegas de classe. Concluiu o Cientifico e a Escola Normal em 1968. Graduou-se em
Matematica, pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Sorocaba, em 1973, Fez o

Curso de Especializagiio, pela UNICAMP, em Algebra Linear.



