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RESUMO

Esta pesquisa se remete ao passado para evidenciar os elementos que
poderdo ajudar a compreender como foi possivel a insercdo dos
materiais didaticos na pratica pedagégica de se ensinar Geometria.
Sendo assim, voltou-se as décadas de 1960 e 1970, momento em que a
Matemaética sofreu grandes mudangas quanto a linguagem, a estrutura e
a metodologia. Essas décadas marcam a instauracdo e o auge do ideario
do Movimento da Matematica Moderna (MMM), sendo a Geometria um
dos conteldos que mais sofreu alteragbes quanto a sua estrutura e
metodologia. Diante disso, esta pesquisa buscou verificar como se deu a
presenca dos materiais didaticos no ensino de Geometria aplicado ao
Ginasio, no Estado de Santa Catarina. Para isso, primeiramente se
caracterizou o idedrio do MMM com vistas aos materiais didaticos
envolvendo o ensino de Geometria, sinalizando trés aspectos: os tipos de
materiais, 0s contetdos que eles abordavam e as orientacdes teorico-
metodoldgicas sugeridas para essa pratica. Com base nessas
informacBes, tomaram-se quatro documentos normativos de Santa
Catarina referentes as décadas de analise e observaram-se, no nivel do
discurso, 0s materiais que eram sugeridos, 0s conteldos que eram
tratados e quais eram as orientagcBes fornecidas. Como discurso foi
possivel perceber nos documentos que o uso de materiais didaticos
apontados para 0 ensino catarinense de Geometria estava baseado nas
indicagdes do idedrio do MMM, sugerindo-se que fossem usados para
tratar da Geometria por meio das transformagfes. Em seguida, a partir
da caracterizacdo do ideario do MMM, analisou-se a pratica pedagégica
empregada, tomando-se por base as entrevistas com professores de
Matemética das décadas de 1960 e 1970. Buscou-se analisar quais
materiais eram usados, para que contelido, quais as caracteristicas desse
uso e o que justificava tedrico-metodologicamente tal pratica. No que se
refere & prética, notou-se que ndo havia essa estreita relacdo entre o que
propunha o ideario do MMM e o que de fato se praticava, pois o ensino
de Geometria, quando ocorria, ainda era concebido e exercido da antiga
forma, com énfase nos teoremas e nas demonstragdes.

Palavras-chave: Geometria, Materiais Didaticos, Movimento da
Mateméatica Moderna, Histéria da Educagdo Matematica, Santa
Catarina.






ABSTRACT

This research refers to the past in order to highlight the elements that
may help in the understanding of how the inclusion of materials in the
pedagogical practice of teaching geometry was possible. So we have
turned to the 1960s and 1970s, when mathematics underwent major
changes in language, structure and methodology. These decades mark
the establishment and the apogee of the body of ideas of the Movement
of Modern Mathematics (MMM), geometry being one of the subjects
that has suffered the most changes in its structure and methodology.
Thus, this research has attempted to identify how the presence of
didactic materials in geometry teaching was applied to High School
education, in the State of Santa Catarina. To do so, it has characterized
the MMM’s body of ideas, in sight of the learning materials involved in
the Geometry’s teaching, signaling three aspects: the types of materials,
the subjects used and the theoretical and methodological approaches
suggested by the practice. Based on this information, we have taken four
standard documents from Santa Catarina, from the decades being
analyzed and we have observed, at the level of discourse, the materials
that were indicated, the subjects treated and the guidelines provided. In
the discourse it was possible to see in the documents that the use of
materials suggested for the teaching of geometry in Santa Catarina was
based on the indications from the MMM’s body of ideas, suggesting that
they were used to tackle geometry through transformation. Then, from
the characterization of the MMM’s body of ideas, we analyzed the
pedagogical practices employed, based on interviews with mathematics’
teachers from the 1960s and 1970s. We aimed to analyze the materials
used, their content, the characteristics of this use and the justification for
this theoretical and methodological practice. With regard to practice, it
was noted that there was no close relationship between what was
proposed in the MMM’s body of ideas and what was actually practiced
in the teaching of geometry; for when it occurred, it was still conceived
and performed in the old way, with an emphasis on theorems and
proofs.

Keywords: Geometry, Teaching Materials, the Movement in Modern
Mathematics, History of Mathematical Education, Santa Catarina.
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INTRODUCAO

A partir de algumas experiéncias como professora das
disciplinas™ de educacdo do curso de Licenciatura em Matematica,
percebi que a maioria dos licenciandos trazia consigo uma grande
expectativa com relagdo aos materiais didaticos. Em suas falas, notava-
se a ansia por conhecerem esses materiais e a crenga de que, ao utiliza-
los, estariam de posse da solucdo dos problemas enfrentados nas aulas
de Matematica. Esse interesse pelos materiais didaticos ndo é algo que
se restringe apenas aos professores de Matematica que estdo em
formag&o. Segundo Fiorentini e Miorim (1990), nos eventos da area de
Educacdo Matematica® as atividades que discutem questdes relativas a
esse tema sdo as mais procuradas, ficando as salas cheias e 0s
professores maravilhados quando se deparam com um novo material.

No entanto, Nacarato (2005), diante de suas necessidades como
professora das disciplinas da Educacdo Matematica, destaca ser muito
importante aprofundar os estudos acerca dos materiais didaticos.
Conforme essa autora, existe pouca discussao ou pesquisas tedricas na
area de Educacdo Matematica que possam dar subsidios para
problematizar as questdes que envolvem os materiais didaticos e que
permitam refletir sobre elas (NACARATO, 2005).

A atual valorizagdo dos materiais didaticos nas aulas de
Matematica e a necessidade de se ter mais elementos para problematizar
a presenca desses materiais na sala de aula foram fatores que motivaram
a escolha do objeto desta pesquisa. Na busca por aprofundar a tematica
sobre os materiais, entende-se que um caminho seria voltar ao passado,
isso porque, conforme Valente (2007), as praticas docentes vao se
naturalizando de tal modo que raramente sdo questionadas. Diante disso,
entende-se que o olhar daquele que busca observa-las acaba ficando
condicionado sem se afastar muito da descricdo daquilo que
aparentemente pensa ver e compreender.

Outro aspecto que sugere essa volta ao passado é o fato de que
usar material ndo é algo da atualidade. Os materiais didaticos possuem
uma historia, e isso se comprova diante dos varios defensores que, ao
longo do tempo, sustentaram com argumentos a importancia do apelo
visual-tatil no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

! Disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica, Estagio Supervisionado e Laboratorio
de Ensino de Matematica.

2 Conforme Fiorentini e Lorenzato (2006), o surgimento da area de Educagdo Matemética
como campo profissional e cientifico teve inicio no Brasil com o Movimento da Matemética
Moderna (MMM), no final da década de 1970.
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Fiorentini e Miorim (1990, p. 2) afirmam que “por tras de cada material,
se esconde uma visdo de educacdo, de matematica, de homem e de
mundo; ou seja, existe subjacente ao material uma proposta pedagdgica
gue o justifica”. Também ndo se quer voltar ao passado para ficar
remoendo memorias e tradicbes (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2007),
mas para perceber 0s mecanismos que possibilitaram a presenca dos
materiais didaticos no ensino e na aprendizagem da atual Matematica.

Ao se querer voltar no tempo, Julia (2001) sugere que se retorne
nos momentos de conflitos, de mudancas, pois ali é que se podera captar
melhor o funcionamento de algumas finalidades da escola bem como os
movimentos de imposicoes, resisténcias, contradigdes e acatamentos por
parte dos envolvidos com o dmbito escolar. Diante disso, esta pesquisa
voltar-se-a para 0 momento de instauracdo do ideario do Movimento da
Matematica Moderna (MMM), o qual modificou profundamente, pelo
menos no discurso, a linguagem e a apresentacdo do conteldo
matematico. No ambito metodoldgico, também ocorreram alteracdes. As
pesquisas de Piaget sobre as estruturas mentais tiveram grande destaque
e foram muito bem aceitas por se entender que havia uma forte conexao
com as estruturas matematicas que estavam sendo apresentadas pelo
ideério.

Diante do que foi exposto até aqui, a principal intencdo deste
trabalho sera verificar como se deu (ou ndo) a presenca de materiais
didaticos no ensino de Geometria Ginasial, no periodo de 1960 a 1980,
em Santa Catarina. Para isso, inicialmente se buscard caracterizar o
ideério do MMM com vistas ao ensino de Geometria, verificando-se em
especifico trés aspectos: (1) os materiais didaticos que eram sugeridos,
(2) o contetido que costumavam abordar e (3) as orientacfes tedrico-
metodoldgicas que estavam voltadas para esses materiais.

Sendo assim, com base na caracterizacdo do MMM, pretende-se
identificar nos documentos normativos® para o ensino de Matemética em
Santa Catarina se h4 indicativos de elaboracéo e utilizacdo de materiais
didaticos no ensino de Geometria. Em caso afirmativo, que materiais
eram esses, que conteldos matematicos estavam envolvidos, como e por
gue eles apareceram como orientacdo metodolégica. No nivel do
discurso, serdo tomados para analise 0s seguintes documentos
normativos das décadas de 1960 e 1970: Programas para 0S

% Entendemos como documentos normativos, por exemplo, as Leis Federais em que o Estado
de Santa Catarina se apoia; as Leis Estaduais e Municipais, que sdo criadas para atender as
necessidades locais; os Decretos; as Resolugdes; as Propostas Curriculares; as Diretrizes; e
todos os demais documentos que de uma forma ou de outra contribuem para organizar,
direcionar e regulamentar o ensino em Santa Catarina.
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Estabelecimentos de Ensino Primario (1960)*; Plano Estadual de
Educacdo (1968); Programa de Ensino (1970), ambos do Estado de
Santa Catarina; e Subsidios para a Elaboragdo dos Curriculos Plenos dos
Estabelecimentos de Ensino de 1° Grau (1975).

No que diz respeito a pratica, serdo entrevistados sete professores
de Matemética® que ministraram aulas no periodo de 1960 a 1980.
Tomando-se como parametro o ideario do MMM, a intencdo é verificar
se 0s materiais didaticos eram (ou ndo) usados no ensino de Geometria
da época. Em caso afirmativo, quais eram esses materiais, quais as
caracteristicas desse uso e o que justificava tedrico-metodologicamente
tal préatica.

Esse caminho a ser trilhado busca evidenciar alguns elementos
gue subsidiaram ou sustentaram a pratica pedagdgica de se utilizarem
materiais didaticos no ensino de Matematica. Por ser um objeto de
pesquisa que estd amarrado a varios dispositivos® educacionais da
metodologia e da Didatica, busca-se contribuir com o professor de
Matematica a medida que os elementos capturados no tempo vao
desnaturalizando algumas préaticas pedagogicas do hoje com relagdo aos
materiais  didaticos para se ensinar Geometria.  Teorico-
metodologicamente, serdo tomados como base Valente (2007) sobre as
praticas docentes e as fontes, Julia (2001) sobre a cultura escolar,
Chartier (2006) sobre discurso e pratica, Chervel (1990) sobre a histéria
das disciplinas, Pollak (1992, 1989) sobre meméria, Voldman (1998) e
Alberti (2004) sobre entrevistas e fontes orais.

* Segundo este documento, em Santa Catarina o Ensino Primério das décadas de 1950 e 1960
consistia em duas categorias de ensino: (1) o Ensino Priméario Fundamental (7 a 12 anos) e (2)
0 Ensino Primério Supletivo (adolescentes e adultos). O Ensino Priméario Fundamental era
ministrado em dois cursos: o elementar, com quatro anos de duracdo, e o complementar, com
mais dois anos de duracdo, o que seria equivalente a 5% e 62 séries que se tinha até 2007 em
Santa Catarina. Sendo assim, focar-se-4 o trabalho no Ensino Complementar para se ter mais
elementos a respeito da Matematica na década de 1960.

® Os nomes foram omitidos para resguardar a identidade dos entrevistados, que serdo
representados, aleatoriamente, pela letra P de Professor, seguidos de um nimero, por exemplo,
P1, P2, e assim por diante.

® O dispositivo aciona um campo de visibilidade ou, ainda, aciona as relacdes que podem ser
vistas e enunciadas. S&o conjuntos de praticas que engendram e permitem ver e narrar
determinados espagos e objetos. S&o praticas que formam artefatos e produtos, como, por
exemplo, o livro didatico e a grade curricular em se pensando no campo da educagdo
(DELEUZE, 1990). O dispositivo pode ser visto como um emaranhado, uma trama que dispde
o visivel e o dizivel. O dispositivo nao é julgavel, mas a pesquisa com os dispositivos buscaria
as linhas de visibilidade, de enunciacéo, de forga, de poder e de subjetivacéo. Essa Gltima fala é
do professor Leandro Belinaso Guimarées, em uma disciplina de mestrado da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC).
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Com o intuito de atender aos objetivos descritos anteriormente,
buscar-se-4 tratad-los em trés capitulos. No Capitulo 1, primeiramente,
serd abordada a valorizacdo dos materiais didaticos na atualidade, com
foco na presenca destes no ensino de Geometria em Santa Catarina. Em
um segundo momento, a pesquisa serd apresentada com a explicitacdo
da problematica, dos objetivos, da definicdo do objeto, das justificativas
com relagdo a tematica e da metodologia que sera adotada.

Em relacdo ao Capitulo 2, em um primeiro momento, far-se-4 a
caracterizacdo do ideario do MMM tomando-se por base duas producfes
da Organizagdo Européia para a Cooperacdo Econdmica (OECE), uma
elaborada em Royaumont (OECE, 1961a) e a outra em Dubrovnik
(OECE, 1961b). Além de colaborarem na caracterizagdo geral do
MMM, esses dois documentos serdo fundamentais para evidenciar as
principais caracteristicas desse idedrio com relacdo ao ensino de
Geometria. Serdo identificados os tipos de materiais didaticos que eram
utilizados, os contelildos geométricos que apareciam sendo tratados com
materiais e as orientacGes tedrico-metodoldgicas referentes aos materiais
didaticos. Com base na caracterizacdo do idedrio do MMM, o segundo
momento desse capitulo sera identificar as apropriacfes feitas no ambito
do discurso, observando-se nos documentos normativos de Santa
Catarina para o ensino de Matematica, ja apontados anteriormente, quais
eram 0s materiais didaticos sugeridos para o ensino de Geometria, que
contelidos geométricos abordavam, como e por que eles aparecem
nesses documentos.

Quanto ao Capitulo 3, pretende-se apresentar o conteldo das
entrevistas feitas com sete professores de Matematica do nivel ginasial,
compativel com o atual Ensino Fundamental de 5 a 82 séries. Busca-se
evidenciar as praticas pedagodgicas com relagdo ao uso de materiais
didaticos voltados para o ensino de Geometria. Tomando-se como
pardmetro a caracterizacdo do MMM para o ensino de Geometria,
buscar-se-a evidenciar, no que se refere a pratica, quais eram 0s
materiais didaticos, os contelldos geométricos tratados por esses
materiais e as orientacGes tedrico-metodoldgicas envolvidas.

Por fim, & guisa de conclusGes, serdo comentados os resultados
acerca da presenca dos materiais didaticos no ambito do discurso e da
pratica. Mostrar-se-a o distanciamento entre aquilo que era posto como
orientagdo normativa e o que de fato ocorria como préatica docente. As
apropriagdes das orientacbes do idedrio do MMM no que tange aos
documentos se deram de modo mais amplo, abordando conteldos,
linguagem e metodologia. J& na pratica, nota-se que as apropriagcdes
ficaram, basicamente, no que se refere a linguagem dos Conjuntos.
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Diante desses apontamentos, também sera abordado o papel importante
gue os materiais didaticos cumpriram no ambito do ideario do MMM.
Embora eles ndo fossem novidades desse movimento, devido & teoria de
Piaget, foram retomados e assumiram uma funcdo preponderante no
campo metodoldgico. Além disso, procurar-se-a fazer entrelagamentos
entre os apontamentos do ontem e do hoje, de forma a compreendermos
como se deu a inser¢do dos materiais didaticos no ensino de Geometria.
Vale frisar que esta pesquisa se refere a um momento especifico da
histéria da Educacdo Matematica, o MMM. Outros momentos do
passado também poderdo fornecer elementos para se entender essa
insercdo. O fato é que 0 MMM, ao sugerir o uso de materiais e atribuir a
eles algumas funcgdes, contribuiu para fortificar a sua presenga no ensino
de Matematica, em especifico no ensino de Geometria.
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CAPITULO |
1 PROBLEMATIZANDO O USO DOS MATERIAIS DIDATICOS

Inicialmente, tratar-se-a a respeito da presenca e da valorizacdo
dos materiais na atualidade, observando-se, sinteticamente, algumas
producdes da area de Educacdo Matematica assim como no ambito dos
Pardmetros Curriculares Nacionais de 1998 e em atuais documentos
normativos de Santa Catarina. Busca-se observar, ainda que
superficialmente, quais materiais aparecem no ensino de Geometria, 0S
conteudos envolvidos e quais orientacdes tedrico-metodoldgicas
costumam nortear essa metodologia de ensino. Em um segundo
momento, apresentar-se-4 a pesquisa com a explicitagdo da
problematica, os objetivos, a defini¢do do objeto, as justificativas com
relacdo & tematica e a metodologia que serd adotada para atender a
problematica desta pesquisa.

1.1 A valorizagdo dos materiais didaticos

Os materiais didaticos foram ganhando presenca no ambito da
Didatica a medida que alguns psic6logos, educadores e pedagogos se
posicionaram para tratar de aspectos sobre a capacidade de processar
informacdes, de como se aprende e se apreende, de como se ensina,
entre outros. Nesse contexto, os materiais ganharam forte destaque,
principalmente porque seus defensores acreditavam que o conhecimento
deveria se dar pelos sentidos (visual-tatil) e que o ensino-aprendizagem,
pelo menos para 0s mais jovens, deveria partir do concreto para o
abstrato. Segundo Nacarato (2005), os materiais didaticos usados nas
aulas de Matematica tém sido muito valorizados, pois se trata de uma
modalidade que nos Ultimos anos se disseminou entre os professores
gue, em seus discursos, enaltecem a importancia de se utilizar o
concreto no ensino e na aprendizagem de Matematica.

Essa valorizacdo pode ser vista em publicacdes da area de
Educagdo Matemética como, por exemplo, os artigos que compdem o
livro organizado por Sérgio Lorenzato’, em 2006, que trata do tema O
laboratdrio de ensino de matematica na formacao de professores. Nesse
livro, ha artigos que abordam uma grande variedade de materiais e
sugerem para que esses materiais estejam presentes nos laboratérios de

" Além de organizar o livro, Sérgio Lorenzato também escreveu um artigo intitulado
Laboratorio de ensino de matematica e materiais didaticos manipulaveis.
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Matematica das escolas. Entre eles estdo: quebra-cabecas geométricos,
solidos geométricos construidos em madeira, plésticos ou cartolina,
figuras geométricas feitas com canudos e elasticos, em cartolina, em
madeira e por meio da técnica do origami, esqueletos de poliedros feitos
com canudos e grampos, geoespaco, material dourado, abaco, blocos
I6gicos, tangram, geoplano, geobloco, entre outros.

Nota-se que muitos dos materiais citados acima sdo usados para
se ensinar Geometria. De acordo com Nacarato (2005, p. 4), ha varios
materiais que estdo voltados para o0 ensino de conceitos geométricos e
que sdo “sugeridos e utilizados pelos professores, como: conjunto de
solidos geométricos, tangram, geoplano e poliminds”.

Observa-se na literatura da area de Educacdo Matematica que 0s
materiais didaticos podem desempenhar algumas fungdes como, por
exemplo, a de motivar, facilitar, mediar, fixar ou atrair, entre outras
tantas que sdo apontadas para argumentar o uso de materiais didaticos
no processo de ensino e aprendizagem de Matematica (FIORENTINI;
MIORIM, 1990; LORENZATO, 2006; PAIS, 2000). No ambito tedrico
e metodoldgico, pelo menos duas tendéncias tém sido empregadas para
justificar o uso de materiais didaticos nas aulas de Matematica: (1) a
teoria empirico-ativista® e (2) o construtivismo piagetiano. Podem existir
variages dessas teorias pedagdgicas e pode haver também misturas e
emaranhados de ideias, pois, conforme diz Fiorentini (1995), é possivel
gue um grupo ou um individuo apresente aspectos predominantes de
uma tendéncia, mas certamente também exibira aspectos de outras.

Nas pesquisas de Carneiro e Déchen (2007) e de Andrade e
Nacarato (2004), a teoria empirico-ativista aparece como uma das
teorias que mais se destaca para se ensinar Geometria nos Gltimos anos.
Carneiro e Déchen (2007) analisaram 8 encontros do EPEMs”, de 1989
até 2006, totalizando 117 trabalhos relacionados a Geometria. Os

8 A génese da tendéncia empirico-ativista est4 na pedagogia ativa — proposta pelo Movimento
da Escola Nova — que se fez presente no Brasil na década de 1920. Tal pedagogia visava se
contrapor aos modelos tradicionais de ensino, transferindo o centro do processo do professor
para o aluno, o qual aprendia fazendo (ANDRADE; NACARATO, 2004). Segundo Fiorentini
(1995), os mais empiricos acreditam que basta a observacéo contemplativa da natureza para a
descoberta da Matematica; ja os mais ativistas entendem que a agdo, a manipulagdo ou a
experimentacdo sdo fundamentais e necessarias para a aprendizagem. Epistemologicamente, a
tendéncia empirico-ativista ndo rompe com a concepgéo idealista de conhecimento e continua a
acreditar que as ideias matematicas sdo obtidas pela descoberta. Essa concepgdo estd muito
associada ao pragmatismo de John Dewey e Felix Klein. No Brasil, Euclides Roxo e Everardo
Backheuser seriam 0s principais representantes da corrente empirico-ativista, mais tarde (anos
1940 e 1950) surgiriam outros professores de matematica seguidores desse pensamento, como,
por exemplo, Malba Tahan e Manoel Jairo Bezerra.

° EPEM — Encontro Paulista de Educagio Matematica.
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autores verificaram que, com 51,6%, a perspectiva empirico-ativista era
a que se destacava nos trabalhos. Essa tendéncia traz a Geometria em
uma visdo mais lddica, com a exploracdo de materiais manipulaveis e
atividades sem preocupagdes explicitas com enfoques teéricos. A
analise feita por Andrade e Nacarato (2004) sobre os anais dos
ENEMSs™® de 1987 a 2001, totalizando 7 encontros e 363 trabalhos,
mostrou também que a Geometria Experimental (48%) era a tendéncia
gue mais se destacava. Tais trabalhos traziam como caracteristica
atividades de experimentacdes que se davam por meio de manipulagdes
de objetos concretos. Tomando-se os dois periodos, percebe-se que, de
1987 a 2006, a Geometria foi marcada por métodos de ensino que se
pautavam em atividades visando & a¢do, manipulacéo e experimentacéo,
sendo desencadeadas pelo uso de jogos, materiais manipulativos e
instrumentais.

Por meio das pesquisas de Carneiro e Déchen (2007) ou Andrade
e Nacarato (2004), nota-se que a Geometria do Ensino Fundamental é
um dos assuntos da Matematica que mais se tém buscado associar a
realidade, o que se justifica pelo fato de esse campo abordar formas e
medidas ditas facilmente encontradas no cotidiano. Nesse sentido,
Lorenzato (1995) sugere para a Geometria do Ensino Fundamental
oportunidades, por exemplo, de constru¢do, medicdo, representacdo e
transformacdo, com o apoio de materiais didaticos de apelo visual e
manipulavel.

Outra possivel justificativa dessa pratica pedagogica com
materiais didaticos viria da teoria piagetiana. O construtivismo emergiu
da epistemologia genética de Piaget, embora ele ndo tenha se
preocupado em construir uma teoria de ensino e aprendizagem do ponto
de vista educacional. Tal tendéncia contribuiu para o embasamento
tedrico referente ao estudo da Matematica, visando o uso de materiais
concretos e a construcdo das estruturas do pensamento matematico. A
perspectiva construtivista nega a teoria racionalista que embasava o
formalismo classico e moderno, em que o conhecimento seria elaborado
pela deducdo e inducdo logica, de modo estritamente mental. Nega
também a teoria empirista, que sustenta que o conhecimento sé é
possivel mediante os recursos da experiéncia e dos sentidos, em que o
mundo fisico seria a fonte do conhecimento e ndo o sujeito reflexivo
(FIORENTINI, 1995). Inclusive as ideias de Piaget sobre as estruturas
mentais teriam sido bem aceitas nas sessdes de trabalho sobre a
Matematica Moderna em Royaumont e Dubrovnik por volta de 1960.

© ENEM — Encontro Nacional de Educagio Matematica.
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Silva e Martins (2000), por compartilharem das ideias
piagetianas, argumentam que 0s materiais manipulaveis sdo
fundamentais se pensarmos em ajudar a crianga na passagem do
concreto para o abstrato. Segundo os autores, pelo fato de os materiais
apelarem para varios sentidos, deverdo ser utilizados pelos alunos como
um suporte fisico em uma situacdo de aprendizagem em que 0 mais
importante sera a atividade mental desenvolvida pelo aluno sobre o
material:

Assim sendo, parece relevante equipar as aulas de
Matematica com todo um conjunto de materiais
manipulaveis (cubos, geoplanos, tangrans, réguas,
papel ponteado, &baco, e tantos outros) feitos pelo
professor, pelo aluno ou produzidos
comercialmente, em adequacdo com os problemas
a resolver, as ideias a explorar ou estruturados
de acordo com determinado conceito
matematico (SILVA; MARTINS, 2000, p. 4,
grifo nosso).

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de 1998, 3° e 4°
ciclos do Ensino Fundamental (Matematica), ha uma grande énfase nos
materiais atrelados ao meio social, uma vez que “recursos didaticos
como livros, videos, televisao, radio, calculadoras, computadores, jogos
e outros materiais tém um papel importante no processo de ensino e
aprendizagem” (BRASIL, 1998, p. 57, grifo nosso). Até porque os
PCNs sugerem que “conceber o processo de aprendizagem como
propriedade do sujeito implica valorizar o papel determinante da
interagdo com o0 meio social e, particularmente, com a escola”
(BRASIL, 1998, p. 72, grifo nosso).

Outros tipos de materiais poderdo surgir nos PCNs de 3° e 4°
ciclo, diante da grande énfase que se da para a Geometria das
transformacfes. Sobre a selecdo de conteldos, na parte referente ao
bloco Espago e Forma, observa-se que os PCNs apontam que:

Deve destacar-se também nesse trabalho a
importancia das transformacfes geométricas
(isometrias, homotetias), de modo que permita o
desenvolvimento de habilidades de percepgdo
espacial e como recurso para induzir de forma
experimental a descoberta, por exemplo, das
condicbes para que duas figuras sejam
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congruentes ou semelhantes. Além disso, €
fundamental que os estudos do espago e forma
sejam explorados a partir de objetos do mundo
fisico, de obras de arte, pinturas, desenhos,
esculturas e artesanato, de modo que permita ao
aluno estabelecer conexdes entre a Matematica e
outras areas do conhecimento (BRASIL, 1998, p.
51, grifo nosso).

Sendo assim, para o 3° ciclo objetiva-se resolver situagOes-
problema que envolvam figuras geométricas  utilizando-se
procedimentos de composicao, decomposi¢do, transformacao, ampliacdo
e reducdo. Na parte referente aos contetidos, sugere-se trabalhar com a

Transformagdo de uma figura no plano por meio
de reflexGes, translacbes e rotacGes e
identificacdo de medidas que permanecem
invariantes nessas transformagdes (medidas dos
lados, dos angulos, da superficie). Ampliagdo e
reducdo de figuras planas segundo uma razéo e
identificacdo dos elementos que ndo se alteram
(medidas de angulos) e dos que se modificam
(medidas dos lados, do perimetro e da area)
(BRASIL, 1998, p. 73, grifo nosso).

Para o 4° ciclo relativo a Geometria sob o enfoque das
transformacges, os PCNs sugerem produzir e analisar as transformagdes,
as ampliacdes e as redugdes de figuras geométricas planas, identificando
seus elementos variantes e invariantes, desenvolvendo, dessa forma, o0s
conceitos de congruéncia e semelhanca. Sendo assim, sugere-se 0

Desenvolvimento do conceito de congruéncia de
figuras planas a partir de transformacoes
(reflexdes em retas, translagdes, rotacdes e
composicOes destas), identificando as medidas
invariantes (dos lados, dos é&ngulos, da
superficie). Desenvolvimento da nocdo de
semelhanca de figuras planas a partir de
ampliages ou reducles, identificando as
medidas que ndo se alteram (angulos) e as que se
modificam (dos lados, da superficie e perimetro)
(BRASIL, 1998, p. 73, grifo nosso).
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Conforme os PCNs de 1998, as transformagdes geométricas tém
aproximagfes com o0s objetos do mundo fisico como, por exemplo, as
simetrias centrais e de rotacdo que surgem em diversas situagdes:
desenhos de flores, logotipos, pecas mecanicas que giram, copos, pratos,
etc. Os exemplos de translacdo também sdo faceis de se encontrar:
grades de janelas, cercas de jardins, frisos decorativos em paredes,
azulejos decorados, etc. Além disso, os PCNs de 1998 também apontam
a importancia dos instrumentos de constru¢des geométricas, tais como o
esquadro, a régua, o compasso e o transferidor (BRASIL, 1998).

Em Santa Catarina, faz-se necessario comentar que o atual Ensino
Fundamental, mais especificamente em Florian6polis, esta estruturado
com base na Proposta Curricular da Rede Municipal de Ensino de
Florianépolis™ (PCRMEF), do ano de 2008. Tal documento esta
organizado de forma a atender a ampliacdo do Ensino Fundamental, que
agora é de nove anos. Ao se ler a PCRMEF de 2008, verifica-se que
pelo menos duas perspectivas tedricas estdo visivelmente presentes na
sua elaboracdo. Uma delas refere-se a Paulo Freire'?, para o qual a
educacdo deve estar voltada para a liberdade e a autonomia do homem-
sujeito. A outra se refere & Viygotsky (perspectiva histérico-cultural®®),
gue toma a aprendizagem como 0 processo de apropriacdo dos
conhecimentos historicamente produzidos e sistematizados pela
humanidade, apropriacdo esta que permite a leitura, a interpretacéo e a
transformacéo da realidade por parte do sujeito.

E possivel perceber também na PCRMEF a sugest&o de algumas
linhas de encaminhamentos metodolégicos para o ensino de
Matematica, tais como a Ethomatematica, a Modelagem, a Resolucédo de
Problemas, entre outras (FLORIANOPOLIS, 2008). A concepcdo de
Matematica* se apresenta nessa proposta da seguinte maneira:

1 A versdo completa da Proposta Curricular da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis de
2008 (FLORIANOPOLIS, 2008) esta disponivel em:
<http://www.pmf.sc.gov.br/portal/pmf/index.php>.

12 De acordo com Gadotti (2004), a teoria de conhecimento de Paulo Freire teria recebido uma
influéncia positiva por parte de Dewey no sentido de apoiar seu trabalho a partir da realidade
do educando. A obra de Paulo Freire é reconhecida em vérias partes do mundo devido aos
movimentos que buscam de alguma maneira a democracia ou alguma forma de socialismo.

¥ O pensamento histérico-cultural na Educacdo entra no Brasil pelos textos de Antonio
Gramsci (1891-1937) e de outros autores pertencentes a mesma vertente tedrica, dos quais
alguns pensadores brasileiros do meio educacional tornaram-se divulgadores e intérpretes. Isso
possibilitou o0 acesso a cargos governamentais, em grande parte dos estados brasileiros, de
professores que eram participes das discussdes educacionais a partir do pensamento histérico-
cultural (SANTA CATARINA, 1998).

¥ Um ponto interessante quanto & concepgdo de Matematica vista na PCRMEF de 2008 é que,
de certa forma, busca-se ampliar o olhar sobre a concepcdo de Matematica, concebendo-a
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Para ensinar Matematica € preciso compreendé-la
como uma ciéncia que reflete aspectos do mundo
real, destacadamente aspectos da natureza,
embora seu campo de aplicagdo se amplie
constantemente. E entender o conhecimento
matematico como fruto de um processo do qual
fazem parte a imaginacdo, as conjecturas, as
criticas, os erros e os acertos. Como um amplo
campo de relagdes, regularidades e coeréncias que
despertam a capacidade de visualizar, analisar,
representar, generalizar, projetar, prever e abstrair
favorecendo a estruturagdo do pensamento légico
(FLORIANOPOLIS, 2008, p. 142).

Nota-se que, dependendo da concepcdo de Matematica, ensino e
aprendizagem que permeia cada tendéncia tedrico-pedagdgica, podem
ocorrer variagbes nos tipos de materiais, na funcionalidade
desempenhada pelo material na produgdo do conhecimento e também
nos modos de acdo do sujeito sobre o material. Nesse sentido, Piccolo
(2006) destaca que, em se tratando da perspectiva historico-cultural, o
jogo ou o0s materiais ndo podem ser assumidos como uma mera
atividade preparatdria para a vida adulta, pois o jogo esta associado ao
futuro desenvolvimento social, moral e psicolégico do aluno. De acordo
com Vygotsky (2001), a Unica atividade futura para a qual o jogo esta
orientado € a de carater social.

Né&o foram encontradas de forma explicita na PCRMEF de 2008
sugestdes de materiais didaticos de apelo visual-tatil para o ensino de
Geometria. Ao que tudo indica, a inteng@o dessa proposta era apresentar
concepcdes e orientagdes de cunho tedrico. Sendo assim, foi-se em
busca de outros documentos que pudessem trazer indicacdes,
especificas, voltadas para a préatica escolar. Encontrou-se um documento
do Estado de Santa Catarina intitulado “Diretrizes para a organiza¢do da
pratica escolar na educagdo bésica: Ensino Fundamental e Ensino
Médio”, de 2000. Na parte referente ao curriculo do Ensino
Fundamental, sdo apontados alguns encaminhamentos metodoldgicos de
acordo com a perspectiva da Resolugdo de Problemas, entre eles: i)

como um conhecimento construido historicamente que néo é linear. Houve erros e acertos, o
aspecto humano se fez presente nessa construgdo. Isso é importante no sentido de desmistificar
um pouco aquela visdo de uma Matematica pronta e acabada, a espera de ser descoberta, uma
Matematica perfeita e para poucos. Entende-se que a concepgdo que se tem de Matematica,
certamente ir4 influenciar, e muito, a prética docente (FLORIANOPOLIS, 2008).
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utilizar materiais didaticos: dados, cubos dourados, tangran, blocos
I6gicos, material cuisinaire, &baco, calculadora, sélidos geométricos”
(SANTA CATARINA, 2000, p. 22).

Verifica-se que ha uma valorizacdo de materiais diversificados
gue vao além daqueles propostos pelos documentos normativos, pois, na
pratica, em uma conversa com a coordenadora Sandra Regina Engelke,
responsavel pelos cursos de formagdo da Rede Municipal de
Floriandpolis, pdde-se confirmar que os professores buscam conhecer e
utilizar os mais variados tipos de materiais didaticos. A Secretaria de
Educacdo do Estado de Santa Catarina procura tratar dos materiais
didaticos em seus cursos de Formacdo Continuada para professores de
Matematica do Ensino Fundamental. Segundo a coordenadora, isso €
feito desde 1998, quando as discussfes e 0s cursos eram assessorados
pelos professores Ademir Damazio, Regina Flemming Damm e Maria
Auxiliadora Maronezi de Abreu. Esses professores ministravam cursos
sobre como manusear o material dourado, o teodolito, o material
cuisinaire, os blocos légicos, o tangram, o geoplano, os sélidos
geomeétricos, 0 abaco, entre outros. Ela conta que nesse periodo também
se desenvolveu muito material com sucatas, que depois foi destinado as
escolas.

Conforme a coordenadora, nas atuais escolas catarinenses, no que
compete ao Ensino Fundamental, sdo usados muitos materiais didaticos
nas aulas de Matematica, os quais ja foram citados. Inclusive ela
comenta que ha muito tangram, “mas muito mesmo”, diz. Ha trabalhos
gue foram sendo desenvolvidos a partir dos cursos de formacdo sobre
materiais didaticos. Um exemplo é o trabalho de um professor que criou
um programa computacional sobre o tangram, juntamente com seus
alunos, para trabalhar varios conceitos de Geometria, como angulo, &rea,
figuras geométricas entre outros. Embora também haja aqueles que
levam as atividades como sdo oferecidas e ndo as ampliam mais, “essa é
uma preocupagdo que temos”, diz a coordenadora. Para isso, depois dos
cursos se faz um acompanhamento, ou seja, retorna-se a escola para
verificar como o professor esta trabalhando com aquele material. Nesses
cursos, a coordenadora procura alertar que nao adianta levar o material
para a sala de aula sem nenhum planejamento, somente a atividade por
si s0 ndo terd efeito. Segundo ela, “é preciso fazer com que o aluno
construa o conceito matematico e consiga relacionar com os demais
conhecimentos”.

Nota-se que os materiais didaticos estdo presentes no ensino
catarinense de Matemética e sdo muito valorizados por parte dos
educadores envolvidos com a Educacdo Matematica. Inclusive, hd um
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investimento financeiro para a compra e producdo de uma grande
variedade de materiais didaticos que depois serdo levados para as
escolas e trabalhados nos cursos de formacdo para professores. Foi
possivel, também, verificar na atual estrutura do Ensino Fundamental
algumas concepcdes tedrico-metodolégicas que norteiam a Educacéo
Matematica em Santa Catarina, como, por exemplo, as concepgdes de
Matematica, de ensino e aprendizagem.

Diante do que foi exposto até aqui sobre a valorizacdo dos
materiais na atualidade, torna-se importante destacar que essa
valorizacdo e o0 uso de materiais didaticos ndo sdo marcas da atualidade.
Por tras de cada material, hd um defensor com seus argumentos. Nao
foram poucos os defensores do apelo visual-tatil como elemento
facilitador da aprendizagem, entre eles: Piaget (1896-1980), defensor de
gue o conhecimento se da pela acéo refletida sobre o objeto, embora o
conhecimento ndo fosse fruto da mera observacéo; e Bruner e Dienes,
ambos influenciados pelas ideias de Piaget, os quais teriam se dedicado
a estudar sobre o uso de materiais didaticos, propondo atividades de
interacdo com o meio fisico (LORENZATO, 2006).

Outros defensores sdo Poincaré (1854-1912), que recomendava o
uso de imagens vivas para clarear verdades matematicas; Dewey (1859-
1952), que, por volta de 1900, ressaltava a importancia da experiéncia
direta como fator basico para a construcdo do conhecimento; Rousseau,
Froebel, Pestalozzi, Herbart, Decroly, Montessori, entre outros, que
comegaram a dar grande importancia ao material didatico com base em
Jan Amos Komensky (1592-1670), também conhecido no Brasil por
Comenius. Este, por sua vez, defendia que o conhecimento comeca
pelos sentidos e que, portanto, dever-se-ia partir do concreto para o
abstrato, desenvolvendo-se, primeiramente, a intuicdo sensivel e depois
as ideias abstratas. Comenius teria sido um grande propositor das
vantagens do ensino intuitivo com o emprego de materiais didaticos.
Inclusive ele ja apontava em sua obra Didatica Magna, de 1657, a
importancia de se usarem diversos materiais nas aulas de Matematica,
havendo recomendagdes para que fossem construidos modelos para
ensinar Geometria (BELLO, 1967; FIORENTINI; MIORIM, 1990;
GASPARIN, 1994; JANUARIO, 2008; MIORIM, 1995).

Ao se continuar mencionando os defensores de materiais, poder-
se-ia chegar a Arquimedes, Aristoteles, Platdo, Sécrates, Pitagoras, entre
outros, que teriam influenciado ao longo do tempo muitos educadores €
matematicos a criarem e desenvolverem materiais com o intuito de
facilitar a compreenséo e a assimilagdo de certos contelidos matematicos
(JANUARIO, 2008).
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Diante de tantos sujeitos com suas ideias e teorias, cada qual a
seu modo e a seu tempo foi defendendo o uso de materiais didaticos.
Isso no minimo inquieta querer entender de onde vieram as orientagGes
gue se tem hoje com relagéo ao uso de materiais didaticos no ensino e na
aprendizagem de Matematica.

Muitos dos elementos que permitiram ou possibilitaram a
presenca dos materiais didaticos na atualidade emergiram, a principio,
de dois campos distintos: (1) o da Didatica e (2) o da Ciéncia. Na
Didatica, os materiais foram ganhando presenca a medida que
psicélogos, educadores e pedagogos foram se posicionando para tratar
de aspectos ligados a cognicdo. Nesse contexto, a materialidade se
destacou, principalmente por se acreditar que a aprendizagem deveria se
dar do concreto para o abstrato. No campo da Ciéncia, os materiais
foram emergindo diante dos posicionamentos de pensadores, filosofos,
epistemologos, entre outros, que costumavam tratar da Matematica. A
prépria forma de se conceber a Ciéncia foi, ao longo do tempo, dando
abertura para o uso de instrumentos em suas experiéncias, sem invalidar
0 conhecimento produzido. Reagdes contrérias aos métodos de Euclides,
por exemplo, possibilitaram que muitos matematicos fossem em busca
de uma Geometria pratica e associada a realidade (MIORIM, 1995).

Afinal, é possivel perceber que os materiais didaticos possuem
uma historia e é preciso ir além de se apontar quando ou com quem
comecou a se usar materiais didaticos. Por isso, voltar na historia
significa entender como essas orientagdes foram se instaurando no
ensino de Matematica.

2 APESQUISA

Diante de um cenario tdo amplo, faz-se necessario recortar um
momento e, para isso, serdo usadas duas orientagdes: uma vinda de
Sharpe (1992), que aponta que quanto mais o pesquisador se afastar do
hoje, mais restrita se torna a variedade de fontes a sua disposicdo; a
outra orientacdo vem de Julia (2001), que ira dizer que é justamente nos
momentos de crises, conflitos e mudancas que melhor se capta o
funcionamento de algumas finalidades da escola. O autor ainda
acrescenta que, além disso, nessas situacdes também se percebem os
movimentos de resisténcias, aceitagdes, imposi¢des e contradigdes por
parte dos envolvidos com o &mbito escolar.

Sendo assim, esta pesquisa buscara ater-se as décadas de 1960 e
1970, momento de instauracdo e auge do ideario do Movimento da
Matemética Moderna (MMM). A problemética consiste em verificar
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como se deu a presenca (ou ndo) dos materiais didaticos no ensino de
Geometria relativo ao Ginasio™ no Estado de Santa Catarina. Entende-
Se por presenca, nesta pesquisa, os tipos de materiais, 0s conteidos que
esses materiais tratavam e as orientagdes tedrico-metodolégicas que
possibilitavam 0 seu uso. Para atender ao problema de pesquisa,
objetiva-se:

1) caracterizar o ideario do MMM, visando verificar se ha
indicagBes de uso de materiais didaticos no ensino de Geometria
no Ginasio. Em caso afirmativo, pretende-se evidenciar que
materiais eram esses, que contelidos eram abordados e quais eram
as orientacbes teorico-metodolégicas que sustentavam essa
pratica;

2) observar nos documentos normativos de Santa Catarina se ha
indicativos de elaboracdo e utilizacdo de materiais didaticos no
ensino de Geometria. Em caso afirmativo, que materiais eram
esses, que conteldos matematicos estavam envolvidos, como e
por que eles aparecem. Com essas respostas, buscar-se-a
evidenciar possiveis tra¢cos com o ideario do MMM,;

3) averiguar, por meio de entrevistas, se 0s materiais didaticos eram
(ou nédo) usados no ensino de Geometria. Em caso afirmativo,
guais eram esses materiais, quais as caracteristicas desse uso e o
gue justificava tedrico-metodologicamente tal pratica, buscando-
se evidenciar, se possivel, a presenca do idedrio do MMM;

4) por fim, destacar pontos de contato entre as analises feitas sobre o
passado e as caracteristicas que foram apontadas sobre o hoje em
relacdo a presenca dos materiais didaticos no ensino de
Geometria, de forma que o passado contribua para a compreensao
das orientacBes do presente acerca desse ensino.

3 ENCAMINHAMENTOS
3.1 O objeto

Diante de tantas terminologias adotadas para se referir aos
objetos usados nas aulas de Matematica, faz-se necessario delimitar o
que se adotard como materiais didaticos neste trabalho. E possivel
encontrar varias nomenclaturas nas leis, normas e orientagbes para o
ensino de Matemaética, tais como, por exemplo, recursos didaticos,
instrumentos, materiais didaticos, materiais manipulaveis, objetos

15 Esse nivel de ensino corresponde ao atual Ensino Fundamental de 52 a 82 série.
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fisicos, material concreto, objetos concretos e meios auxiliares. Essa
diversidade de termos é até compreensivel quando se pensa que usar
materiais didaticos nas aulas de Matematica ndo é uma proposta da
atualidade, conforme ja visto. Portanto, as nomenclaturas acabam
sofrendo adaptacBes por parte de seus defensores em cada época,
inclusive, para contemplar novos materiais didaticos que véo surgindo a
disposicdo no ambito da Didatica. Sendo assim, verificar-se-4 0 que
consta na literatura referente a Educacdo Matematica acerca dos termos
e dos materiais que sdo referenciados nas décadas da pesquisa.

Conforme Lorenzato (2006), Julio César de Mello e Souza
(Malba Tahan) e Manoel Jairo Bezerra teriam contribuido muito,
principalmente na década de 1960, para a divulgagdo do uso de material
didatico como apoio as aulas de Matematica. Foi-se em busca de alguma
literatura desses dois autores, uma vez que suas produgdes eram
patrocinadas pela Campanha de Aperfeigoamento do Ensino Secundario
(CADES), criada pelo Ministério da Educacdo e Cultura em 1953, pelo
Presidente Getulio Vargas, cujo objetivo era difundir e elevar o nivel do
Ensino Secundéario. Sendo assim, teoricamente, as publicacdes da
CADES deveriam servir de orientacfes para o ensino de Matematica da
época. Foi encontrado em uma biblioteca da Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC) um exemplar de 1962, o qual era intitulado O
material didatico no ensino de matematica.

Segundo Bezerra (1962), antes de 1940, no Brasil, eram raros 0s
professores de Matematica que usavam algum tipo de material didatico,
além do instrumental. Em 1951, este autor e alguns colegas comegaram
a tratar do assunto sobre os materiais, entusiasmados com a leitura de
alguns artigos'®. Essas leituras aparecem nas referéncias bibliograficas
do livro de Bezerra (1962), e percebe-se que ele se orientou,
basicamente, por trabalhos feitos em outros paises como, por exemplo,
Franca, Russia, Estados Unidos, Bélgica (Material Cuisinaire e
Algebloc), Inglaterra e Alemanha. Bezerra (1962) e os colegas iniciaram
as leituras sobre 0 assunto e ja comecaram a escrever para outros
colegas pedindo informacg6es e tentando criar aparelhos novos ou que se
assemelhassem aqueles de que ouviam falar. E assim continuaram lendo
e escrevendo para varias partes do mundo, tentando aperfeicoar essa
técnica de construir e usar materiais para se ensinar e aprender
Matematica.

6 1- The Teaching of Secondary Mathematics de Butler e Wren; 2 - The Teaching of
Mathematics de Raleigh Schorling e o artigo de Antonio Pereira Caldas, publicado na Revista
Atualidades Pedagdgicas n° 6, em 1950 (BEZERRA, 1962).
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Diante das falas de Bezerra (1962), parece haver um ponto de
emergéncia com relacdo a busca de uma organizacdo, estruturacdo e
orientacdo acerca dos materiais usados para tratar do ensino da
Matemaética no Brasil. Em funcdo de essa literatura ter sido apoiada pelo
Ministério da Educacéo e Cultura, provavelmente deve ter influenciado,
e muito, a forma como os materiais foram sendo enquadrados enquanto
possibilidade metodoldgica para as aulas de Matematica.

E importante destacar que, além de Manoel Jairo Bezerra, a
professora Ceres Marques de Moraes também era uma importante
integrante da CADES, cujo presidente era o professor José Carlos de
Mello e Souza (KALEFF, 2001). Bezerra (1962) tomava a mesma
organizagdo que Moraes (1959) e identificava 0 material didatico como
sendo todo e qualquer acessério usado pelo professor para realizar a
aprendizagem, tais como, por exemplo, o quadro-negro, o0 giz, 0
apagador, os instrumentos, os aparelhos e todo o meio audiovisual usado
pelo professor ou pelo aluno durante a aprendizagem. Os contelidos de
Matematica abordados com base nos materiais didaticos contemplavam
a Aritmética, a Algebra e a Geometria. Conforme a classificacio de
Moraes (1959), com a qual Bezerra (1962) também concordava e que
usava na sua publicacdo de 1962, é possivel verificar com que intengdes
esses materiais eram usados.

Material instrumental ou de trabalho: giz,
guadro-negro,  cadernos, régua, COmpasso,
esquadros, transferidor, tdbuas (de logaritmos, de
nimeros primos, de quadrados, de raizes
quadradas, etc.), gonidbmetro, curvimetro, réguas
de calculo, planimetro, estojo de desenho,
méquina de calcular, etc. Material ilustrativo:
desenhos, esquemas, quadros murais, colecbes de
figuras, modelos de desenhos e ilustragbes de
verdade, gravuras, discos, filmes, proje¢des (e os
respectivos aparelhos), vitrolas, televisdo, gréaficos
estatisticos, mapas de simbolos convencionais,
ampliacbes, selos, bandeiras, etc. Material
analitico ou de observagao: corpos geométricos,
modelos para observacdo e andlise de algumas
proposicoes geométricas para ensino de projecdes,
para ensino de ndmeros irracionais, etc. Material
experimental ou demonstrativo: aparelhos para
demonstracdo intuitiva: do teorema de Tales, do
de Pitdgoras, da igualdade de triangulos, da
equivaléncia de area, da geracdo de sdlidos, da
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variagdo das linhas trigonométricas, etc. Material
informativo: livros, revistas, enciclopédias,
dicionarios, fontes de referéncia, ficharios, etc.
(MORAES, 1959, p. 120, grifo nosso).

Essas categorias vigoraram até a implantacdo das idéias do
MMM, pois a partir desse momento entra em questdo um outro carater
para 0s materiais, 0 manipulativo. Materiais com essa caracteristica
permitiam apelar para diversos sentidos e caracterizavam-se pelo
envolvimento fisico da crianga em uma situacao ativa de aprendizagem.
Além disso, possibilitavam uma intervengdo consciente em um dado
material com uma finalidade determinada. Conforme a Organizacdo
Européia para a Cooperacdo Econémica (OECE, 1961b) o material
favoreceria a observacdo e a experiéncia, sendo a base para a abstracdo
matem@tica. Além disso, experiéncias com materiais poderiam
contribuir para uma aproximagdo entre o campo da Ciéncia e da
Matematica.

Matos e Serrazina (1996), com base em Reys (1971), definem
materiais manipulaveis como objetos ou coisas que o aluno é capaz de
sentir, tocar, manusear e movimentar, podendo ser objetos reais que tém
aplicacdo no dia a dia ou que sdo construidos e usados para
simplesmente representar uma ideia. No 34° livro do Ano do National
Council of Teachers of Mathematics, materiais manipulaveis sdo
descritos como “aqueles objetos concretos que, quando manipulados ou
operados pelo aluno e pelo professor, fornegcam uma oportunidade para
atingir certos objetivos” (BERMAN, 1982, p. 1).

Aproveitando-se 0s materiais citados anteriormente por Bezerra
(1962), entende-se que os materiais didaticos manipulativos permitem a
instrumentalizagdo, a observacdo, a andlise, a experimentacdo, a
demonstracdo, entre outras possibilidades. Como exemplos poderiam ser
citados: régua, compasso, esquadros, transferidor, goniémetro,
curvimetro, réguas de célculo, planimetro, colecdo de figuras, corpos
geométricos e aparelhos para demonstracdo intuitiva do Teorema de
Tales, de Pitagoras, da igualdade de tridngulos, da equivaléncia de &rea,
da geracdo de sélidos e da variagdo das linhas trigonométricas. Sendo
assim, ao se falar nesta pesquisa em materiais didaticos para o ensino de
Geometria, estar-se-a falando de materiais com essas caracteristicas.
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3.2 Justificativas

Na realizacdo deste estudo, optou-se por voltar as décadas de
1960 e 1970 pelo fato de essa época ser um dos momentos em que
ocorreram varias intengdes de se modernizar a Matematica quanto a sua
linguagem, estrutura, ensino e aprendizagem. Por volta de 1960, em
varios locais da Europa e nos Estados Unidos, foram tendo lugar
numerosas iniciativas cuja intencéo principal era modificar os curriculos
de Matematica com vistas a diminuir a defasagem entre o ensino dessa
disciplina que ocorria nesse nivel e aquela que era estudada nas
universidades. Tais iniciativas teriam ficado conhecidas como o
Movimento da Matemética Moderna (MMM). Os tragos caracteristicos
desse movimento, a grosso modo, seriam: a énfase nas estruturas
matematicas, na linguagem dos conjuntos, no rigor e na precisao do uso
dessa linguagem, na unicidade da Matematica, na abordagem dedutiva e
axiomatica da Matematica, entre outros aspectos. (GUIMARAES,
2007). Com o passar dos anos, em diversos paises, o ideario do MMM
foi se desgastando, e parte do seu idedrio inicial acabou ndo se
concretizando completamente.

O foco em Santa Catarina se deve pelo fato de que praticamente
ndo ha estudos sobre como ocorreu a implantacdo do ideario do MMM
neste Estado, muito menos, quando se trata de olhar em que medida esse
movimento pode ter influenciado na insercdo de materiais didaticos no
ensino de Matematica, mais especificamente no ensino de Geometria.

Ja a énfase na Geometria deve-se ao fato de que esse contetido foi
um dos que mais sofreu modificacbes devido ao MMM. Ocorreram
alteragdes quanto a apresentacdo dos conceitos e a forma de se ensinar,
sugerindo-se que a Geometria fosse repassada aos alunos com foco nas
transformacbes (PAVANELLO, 1993). Segundo Kaleff (1994), durante
séculos a Geometria foi ensinada na sua forma dedutiva, formando a
base das Ciéncias Exatas, da Engenharia, da Arquitetura e do
desenvolvimento tecnoldgico. No entanto, a partir da década de 1950,
com 0 MMM, muitos matematicos passaram a desprezar a abrangéncia
conceitual e filosofica da Geometria euclidiana, reduzindo-a a um
exemplo de aplicago da Teoria dos Conjuntos e da Algebra Vetorial.

Barrantes e Blanco (2004) também reforcam esse aspecto quando
dizem que o ideario da Mateméatica Moderna contribuiu para que a
Geometria, que até esses anos tinha sido uma matéria importante,
passasse a ser uma matéria escolar de segundo plano, ocupando os
Ultimos capitulos dos livros-textos. Ainda nesse contexto, Pavanello
(1993) aponta que a Geometria sofreu algumas modificagbes propostas
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pelo MMMY, o qual sugeriu que a abordagem dessa disciplina fosse
feita sob o enfoque das transformagcbes. Com isso, surgiram grandes
problemas, pois a maioria dos professores ja tinha dificuldades para
trabalhar com a Geometria na forma tradicional, e assim muitos
deixaram de ensina-la sob qualquer enfoque (PAVANELLO, 1993).

Torna-se importante que as pesquisas se aproximem mais do
ambiente escolar, buscando identificar como o idedrio do MMM, em
particular aquele relativo a Geometria, foi apropriado pelos professores
em suas praticas pedagogicas. Investigacbes que se apoiam na cultura
escolar poderdo trazer respostas para muitas indagacbes acerca do
ensino de Geometria, além de uma maior compreensdo do MMM
(DUARTE; SILVA, 2006).

Na busca por investigar as praticas e os discursos a cerca do
ensino de Geometria e 0 uso dos materiais didaticos em tempos da
Matematica Moderna optou-se pelos quatro Gltimos anos do Ensino
Fundamental'®. Ao se voltar as décadas de 1960 e 1970, os niveis
correspondentes serdo o ginasial (11 a 15 anos) e o 1° grau (do 5° ao 8°
grau). De acordo com Franca e Valente (2006), havia sugestdo de
materiais didaticos para o nivel ginasial e que foram introduzidos
durante 0 MMM, sendo grande o nimero de adeptos que os aplicavam.
Diante de um formalismo excessivo que vinha do MMM, outras
vertentes que defendiam os materiais didaticos, como a empirico-
ativista, foram retomadas, principalmente na década de 1970, para
contrapor o exagerado formalismo modernista que privilegiava o rigor e
a simbologia.

Sabe-se que hoje em dia ha uma grande variedade de materiais
didaticos sendo usados para se ensinar Geometria, e isso poderia ser
motivo para uma intervencdo em uma atual sala de aula com o objetivo
de se verificarem o0s usos que sdo feitos e de descrevé-los. Porém,
optou-se por voltar ao passado, pois se entende que as praticas docentes
vao se naturalizando a tal ponto que dificilmente sdo questionadas, por
exemplo, sobre o porqué de se ensinar tal contelido ou sobre 0 modo
como ¢é ensinado. Essa pratica naturalizada acaba condicionando o olhar

7 Além do movimento de modernizago, o adendo da Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de
1° e 2° Graus, Lei n°5.692, de 11 de agosto de 1971, por sua vez, possibilitou a liberdade para
que cada professor montasse o seu programa de acordo com as necessidades do grupo com que
trabalhava. Isso contribuiu também para que o estudo da Geometria, quando ndo eliminado,
passasse a ser estudado apenas no 2° grau. E importante lembrar também que o Desenho
Geométrico foi substituido pela Educacéo Artistica (PAVANELLO, 1993).

8 Em Santa Catarina, a partir de 2007, contemplando a Lei 11.274/2006, deu-se inicio &
implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, sendo cinco anos iniciais e quatro anos
finais.
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daquele que a vive e agora pretende observa-la. Certamente resultariam
desse olhar pouquissimos elementos diferentes dos ja conhecidos,
dificultando ir além da descricdo do que se supde ver. Assim, nessa
volta ao passado, poderd ser possivel encontrar os elementos que
instituiram ou possibilitaram que determinados materiais ou orientagdes
para se ensinar Geometria estejam presentes na atualidade.

Conforme aponta Albuquerque Junior (2007), também ndo se
quer ficar preso ao passado apenas remoendo lembrangas, ancorado na
margem da memoria e da tradicdo. De acordo com o mesmo autor, é
preciso possibilitar que a memdria cristalizada se desprenda do tempo
gue habita e se liquefaca para que possa correr em direcdo ao futuro. E
como se pode fazer isso?

No ambito da educacdo, por exemplo, um caminho €
problematizar aquilo que nos parece ter sido sempre do mesmo jeito,
pois dessa forma poder-se-a conhecer os aspectos ainda desconhecidos
no cotidiano das praticas docentes. Para Valente (2007), seria questionar
0 presente no que tange as praticas escolares ja naturalizadas e ndo
problematizadas. A tarefa implicaria em revelar que os elementos do
presente que parecem ter sido sempre do modo como sdo, estdo repletos
de historicidade e, quando problematizados, podem revelar outras
facetas ainda desconhecidas no cotidiano das praticas pedagdgicas.

Nesse contexto, Valente (2007) também enfatiza a importancia
dos questionamentos em rela¢do aos rastros que o passado deixou e que
sdo visiveis no hoje, ou ainda, que interrogar o que nos foi deixado pelas
praticas do passado significa fazer perguntas aos livros didaticos entdo
utilizados. Isso conduz as fontes de pesquisas com a finalidade de se
construirem fatos historicos representados pelas respostas a essas
questoes.

Além do livro didatico, ha uma série de outras fontes que podem
contribuir na elaboracdo de um panorama da Educacdo Matematica de
épocas passadas. Com relagdo aos arquivos escolares, poderiam ser
citados os diarios de classes, 0s exames, as provas, as atas, entre outros;
0s materiais dos arquivos pessoais de alunos e professores; 0s
documentos oficiais normativos e legislativos que regeram o
funcionamento do ensino e ainda, dependendo do periodo estudado,
poderdo ser tomados como fontes 0s elementos resultantes de entrevistas
com 0s protagonistas ainda vivos, como destaca Valente (2007). Para
Julia (2001), deve-se saber fazer flechas com qualquer madeira. Assim,
na auséncia dos documentos oficiais, faca com os cadernos; se ndo ha
cadernos, faca com revistas da época, e assim por diante.
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No caso desta pesquisa, que tomara as caracteristicas do MMM
para o ensino de Geometria como base para verificar como se deu ou
ndo a presenca de materiais didaticos nesse ensino em Santa Catarina
nas décadas de 1960 e 1970, considerar-se-do dois tipos de fontes: (1) os
documentos normativos e (2) os depoimentos dos professores de
Matemaética, ambos referentes as décadas citadas.

3.3 A metodologia

Na busca pela caracterizagdo do ideario do MMM com vistas ao
ensino de Geometria, utilizar-se-4 a Mathématiques Nouvelles
publicacdo da Organizacdo Europeia para a Cooperagdo Econdmica
(OECE, 1961a), elaborada em Royaumont. Com esse intento também
serd tomada como base, e principalmente, a publicacdo Un programme
moderne de mathématiques pour [’enseignment secondaire (OECE,
1961b), em Dubrovnik, que, por sua vez, foi traduzida por Monteiro em
1965 por meio do Grupo de Estudos do Ensino da Matematica (GEEM)
de S&o Paulo.

Sendo assim, os dois documentos citados irdo fundamentar a
caracterizacdo do ideario do MMM. Algumas pesquisas ja feitas a esse
respeito também serdo consideradas, tais como a de Soares (2001), de
Fiorentini (1995), de Guimardes (2007) e de Mashaal (2007). Nessa
caracterizacdo, objetiva-se verificar se ha indicacdes de uso de materiais
didaticos para o ensino de Geometria no nivel ginasial. Em caso
afirmativo, pretende-se evidenciar que materiais eram esses, que
contelidos eram abordados e quais eram as orientacdes teorico-
metodoldgicas que sustentavam essa pratica.

Com base no ideario do MMM para o ensino de Geometria, um
primeiro olhar voltar-se-a para o discurso, pois, conforme Chartier
(2006), ha uma diferenca entre aquilo que um grupo com poder
legitimado dita como norma e aquilo que de fato acontece na pratica.
Nesse sentido, serdo usados os seguintes documentos'®: Programas para

1% Os documentos foram buscados em vérias escolas da cidade de Floriandpolis como, por
exemplo, Escola Lauro Miiller, primeira escola do Estado (1901), Escola Getulio Vargas,
existente ha 68 anos, Colégio Instituto de Educagdo, Colégio Catarinense (com mais de 100
anos) e Colégio Bom Jesus, antigo Coracdo de Jesus. Além dessas escolas, buscaram-se o0s
documentos também nos seguintes lugares: Secretaria de Educagdo do Estado, Secretaria de
Educacdo do Municipio, IOEF (Gréfica do Estado/Arquivo Publico), Palacio Cruz e Souza
(Instituto Historico e Geogréafico), Biblioteca Publica, Assembleia Legislativa (Centro de
Meméria da Alesc/Arquivo informatizado) e Arquivo da UDESC (antiga FAED/primeira
Faculdade de Educagdo, 1963).
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o0s Estabelecimentos de Ensino Primério, de 1960; Plano Estadual de
Educacdo, de 1968; Programa de Ensino, de 1970; e Subsidios para a
Elaboragdo dos Curriculos Plenos dos Estabelecimentos de Ensino de 1°
Grau (1975), ambos do Estado de Santa Catarina. Um segundo olhar
dar-se-4 no nivel da prética, e para isso foram entrevistados 7
professores — 6 homens e 1 mulher —, sendo 6 atuantes nas escolas de
Floriandpolis e 1 nas do interior. H& professores representando as duas
décadas de analise desta pesquisa. Além do Ensino Ginasial, muitos
trabalharam também com o Supletivo e o Ensino Secundéario ou Ensino
Médio. Alguns ainda estdo em sala de aula até hoje, outros ocupam
cargos ligados a area da Educacao.

Quanto aos documentos, objetiva-se verificar se havia indicativos
de elaboracdo e utilizacdo de materiais didaticos no ensino de
Geometria. Em caso afirmativo, que materiais eram esses, que
contetidos matematicos estavam envolvidos, como e por que eles
apareciam como orientacdo metodoldgica.

Houve uma grande dificuldade para encontrar documentos
referentes as décadas explicitadas. De acordo com conversas informais
com algumas pessoas da Secretaria de Educagdo do Estado de Santa
Catarina, somente a partir de 1995, com o avango da Tecnologia da
Informacdo, é que algumas escolas comegaram a arquivar suas
informacdes; antes disso, nada se guardou. S&o reconhecidas, entretanto,
“as dificuldades inerentes a obten¢do de fontes para a escrita da historia
daquilo que se passa no interior das escolas, uma vez que, conforme
constata Julia, as praticas culturais ndo costumam deixar tracos”
(DUARTE; SILVA, 20086, p. 88).

Ao se olharem os documentos normativos que regeram 0 ensino
da Matemética catarinense durante o periodo de analise, é preciso ter
cuidado para ndo se deixar enganar pela aparéncia daquilo que se Ié
(JULIA, 2001). A leitura que se fara desses documentos ndo sera Unica,
nem autossuficiente, pois esta atrelada a um objeto muito particular e a
sujeitos com suas subjetividades. Trata-se de uma possivel
representacdo do passado ou ainda, conforme Certeau (1982), um
passado que seria uma ficcdo do presente. Os documentos escritos, de
um modo geral, costumam ter uma maior aceitagdo como fonte por
carregarem em si 0 carater de exterioridade, ja que neles opera um
distanciamento das afirmagdes e também em virtude de uma constante
possibilidade de referéncia, verificacdo, retorno e até mesmo
contradicdo (VOLDMAN, 1998).

Quanto ao depoimento dos entrevistados, pretende-se verificar se
0s materiais didaticos eram (ou ndo) usados na pratica do ensino de
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Geometria. Em caso afirmativo, quais eram esses materiais, quais as
caracteristicas desse uso e o que justificava teérico-metodologicamente
tal préatica.

A escolha dos nomes dos entrevistados deu-se devido aos
objetivos tracados, que visam observar o ensino de Geometria no
Ginasio, portanto os professores entrevistados deveriam ter experiéncia
com esse nivel de ensino. Além disso, optou-se por aqueles que, de uma
forma ou de outra, viveram ou presenciaram ocorréncias ou situacdes
ligadas ao tema desta pesquisa, inteirando-se ou participando delas. Os
primeiros nomes de professores de Matematica que trabalharam com o
Ginésio vieram de um caderno encontrado no Colégio Catarinense; 0s
demais, vieram das indica¢Oes desses primeiros. Torna-se indispensavel
esclarecer que o que se tem hoje como os quatro Ultimos anos do Ensino
Fundamental, na década de 1960 eram conhecidos como Curso
Ginasial®, 1° Ciclo do Ensino Secundario, 1° Ciclo do Ensino Normal*
ou ainda como Ensino Primario Complementar®, com duracéo de dois
anos. Essas duas Ultimas categorias visavam formar professores da
escola priméria e pré-priméaria. Na década de 1970, era conhecido por 1°
grau (5% a 82 série).

As entrevistas foram agendadas previamente, em local e horario
gue fossem mais adequados aos entrevistados, e todas ocorreram no ano
de 2009. De posse de um questiondrio semiestruturado e de um
gravador, foram recolhidos os depoimentos. Esse questionario se
encontra anexo a este trabalho e, em sintese, esta dividido em trés
partes: a primeira permitia conhecer um pouco sobre a formacdo do
professor e sobre suas experiéncias profissionais; a segunda visava
conhecer o cenario educacional das décadas de 1960 e 1970, destacando
como era 0 ensino da Matematica e, em particular, o ensino de
Geometria, se os professores tinham tomado algum conhecimento do

% Segundo a Lei n°3.191, de 8 de maio de 1963, que dispde sobre o Sistema Estadual de
Ensino de Santa Catarina, o Ensino Secundario seria ministrado em dois ciclos: o ginasial, que
teria quatro anos de duragéo, e o colegial, com trés anos.

2! Ainda de acordo com a Lei n°3.191, o 1° ciclo do Ensino Normal, constituido por quatro
séries anuais, além das disciplinas obrigatérias do Curso Secundario Ginasial, deveria conter as
matérias de preparacdo pedagégica e habilitar regentes de Ensino Primario para as escolas
rurais. No trabalho de Fiori (1974), nota-se que a preparacéo de professores para as escolas do
interior ja era apontada no Decreto n° 3.682, de 1946, do Estado de Santa Catarina, que, por
sua vez, expedia 0 programa para 0s cursos normais regionais, buscando atender o Decreto-lei
Federal n° 8.530, de 2 de janeiro de 1946.

22 De acordo com o documento Programas para os Estabelecimentos de Ensino Primério no
Estado de Santa Catarina (1960), o Curso Complementar com dois anos de duragdo poderia ter
ligacdo com outras modalidades de ensino que nao fosse s6 a formacéao de professores como,
por exemplo, os cursos ginasial, industrial e agricola.
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ideario do MMM e qual a visdo deles sobre 0 movimento; a terceira
buscava entrar mais especificamente no ensino de Geometria e nas
praticas pedagogicas, buscando evidenciar se os professores usavam
materiais, quais seriam e para que contetdo. Procurou-se cuidar para
que as perguntas formuladas fossem, na medida do possivel, abertas de
forma a possibilitar mais espaco para o entrevistado expor seu ponto de
vista, sem perder, evidentemente, a direcdo previamente tracada pelo
pesquisador.

Os depoimentos foram transcritos, e o texto gerado foi enviado
para cada um, de modo que lessem e fizessem as suas observacoes,
aceitando, retificando ou complementando. Todos demonstraram muita
satisfacdo em participar da pesquisa e autorizaram que suas falas fossem
usadas neste trabalho. Os nomes foram omitidos para preservar a
identidade dos depoentes, que serdo representados, aleatoriamente, pela
letra P de Professor, seguidos de um nimero, P1, P2, e assim por diante.

E importante ressaltar que ndo se pretende fazer, simplesmente,
um relato das experiéncias desses professores, nem tampouco
influencia-los por pensamentos atrelados a esta pesquisa. Conforme
Becker (1998), referindo-se aos estudos que tomam a oralidade como
fonte, é preciso ter prudéncia e adaptar bem o método ao objeto. Nesse
sentido, Voldman (1998) diz que a entrevista € um jogo de esconde-
esconde entre o pesquisador e o depoente, e competira ao pesquisador
estabelecer o que serd tomado como dito e 0 que sera reexaminado a luz
de outras fontes, ou ainda posto de lado definitivamente ou de modo
provisério. Outro cuidado é mencionado por Garnica (2003, p. 18), ao se
referir a atmosfera em que transcorre a entrevista, pois “fatos que
deslizam para fora do campo tematico previamente definido pelo
pesquisador sdo também considerados, mas nao terdo, necessariamente,
papel decisivo na interpretacdo da narrativa colhlda”

E preciso estar atento também & meméria®® e ao esquecimento,
pois Pollak (1989) refere-se a necessidade de pontos de contatos para

2 Lovisolo (1989, p. 18), ao tratar da memoria, destaca que “apesar dos dados favoraveis a
memoria, presentes nas representagfes populares e mesmo na visdo de muitos cientistas sobre
seu papel na prética produtiva, a pedagogia moderna constitui-se tendencialmente sobre sua
critica, desenvolvendo-se com um discurso contra os métodos e atitudes que ajudam a
memorizar, e elegendo, em oposi¢do & memdria, 0s processos, 0os métodos, as logicas da
descoberta e da critica, a heuristica do conhecimento e a dindmica da interpretacéo. Saber, bom
senso, capacidade de discernimento e experiéncia separam-se da meméria. O valor concentra-
se sobre as competéncias analiticas, a capacidade de critica formal e empirica, além da
imaginacéo criadora. A memoria deixa de ser até um instrumento de produgdo; ao contrario,
torna-se um obstaculo. No processo de formagdo dos homens aparecem as atitudes que
proclamam, com indisfar¢avel orgulho, as vantagens de sermos desmemoriados. O
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que as lembrangas ocorram e que o siléncio sobre o passado podera
significar esquecimento. Segundo Pollak (1992, p. 4), “a memoria ¢é
seletiva”, nem tudo fica registrado. A meméria, continua o autor, é um
fendmeno construido de forma social e individual que esta fortemente
ligado ao sentimento de identidade do sujeito, por isso é preciso levantar
meios de controlar as possiveis distorgdes de memoria que possam
aparecer durante os depoimentos.

As entrevistas costumam gerar maiores precaucdes devido a
temporalidade do depoimento, a construcdo do depoimento em
documento, a validade do depoimento e ainda ao seu uso e a sua
interpretacdo, conforme apontamentos que aparecem no texto de Becker
(1998). Embora haja algumas fragilidades, o autor destaca que os
depoimentos orais permitem preencher lacunas da histéria e que se deve
usar os instrumentos que sdo possiveis no momento, lembrando que
jamais se deve confiar em uma Unica fonte, mesmo sendo ela escrita. A
entrevista € outra forma de olhar e explicar os acontecimentos.
Referindo-se a possiveis fragilidades referentes aos depoimentos orais,
Voldman (1998, p. 41) faz a seguinte analogia: “nem por isso os
palacios venezianos, cujas fundagdes sdo movedicas, iluminam menos a
laguna”.

Pollak (1992, p. 8) diz que, se a memoria é construida
socialmente, obviamente os documentos também o sdo, portanto “para
mim ndo ha diferenca fundamental entre fonte escrita e fonte oral”. A
critica deve ser aplicada a qualquer tipo de fonte, pois “nem a fonte
escrita pode ser tomada tal e qual ela se apresenta” (POLLAK, 1992, p.
8).

Com o uso de gravadores, os depoimentos poderao se transformar
em novos documentos, 0s quais poderdo ser incorporados ao conjunto
de fontes para futuras pesquisas (ALBERTI, 2004). Segundo Carlan
(2008), a no¢do de documento tem se ampliado, pois desde a Escola dos
Annales, principalmente com as contribuicdes de Marc Block e Lucien
Febvre, as fontes para tratar do passado ndo se resumem mais aquelas na
forma escrita. Conforme Carlan (2008), a obra de Lucien Febvre,
intitulada Combates pela histdria, deixa claro que a historia pode ser
feita com base naquilo que é possivel e esta a disposigéo.

esquecimento se tornou uma virtude. Alguns historiadores confessam, sem sentimentos de
caréncia, possuirem péssima memoria”.
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A histéria faz-se com documentos escritos, sem
divida. Quando eles existem. Mas ela pode fazer-
se, ela deve fazer-se sem documentos escritos, se
0s ndo houver. Com tudo o que o engenho do
historiador pode permitir-Ihe utilizar para fabricar
o seu mel, a falta de flores habituais. Portanto,
com palavras. Com signos. Com paisagens e
telhas. Com formas de cultivo e ervas daninhas.
Com eclipses da lua e cangas de bois. Com
exames de pedras por gedlogos e analises de
espadas de metal por quimicos. Numa palavra,
com tudo aquilo que pertence ao homem, depende
do homem, serve 0 homem, exprime o homem,
significa a presenca, a atividade, 0s gostos e as
maneiras de ser do homem (FEBVRE, 1985, p.
249 apud CARLAN, 2008, p. 140).

Sendo assim, as fontes orais e escritas serdo entrelacadas
buscando pontos de contato, de forma a tratarem e retratarem o passado
gue envolve o objeto desta pesquisa. Nao se pretende buscar a verdade
Unica e definitiva, trata-se de um olhar particular do pesquisador, com
suas subjetividades, sobre fontes que também ndo sdo Unicas. No
entanto, essas particularidades néo invalidam ou diminuem o valor desta
pesquisa, pois as contribuices apresentadas extrapolam o contexto
especifico e permitem outro modo de se olhar a relagdo entre o passado
e 0 presente e entre o discurso e a pratica.
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CAPITULO 11

1 AMATEMATICA MODERNA

A principal intengdo deste capitulo serd, com base no ideario do
Movimento da Matematica Moderna (MMM), verificar se ha indicagdes
de uso de materiais didaticos no ensino de Geometria. Em caso
afirmativo, evidenciar-se-d0 as principais caracteristicas tedrico-
metodoldgicas desse idedrio com vistas aos materiais didaticos para o
ensino de Geometria, destacando-se que materiais eram esses, que
conteldos eram abordados e quais eram as orientacdes tedrico-
metodoldgicas que sustentavam essa pratica.

De posse dessas informagfes, 0 segundo momento consistira em
analisar quatro documentos normativos do Estado de Santa Catarina,
dois da década de 1960 e dois da década de 1970, se ha a presenca
desses indicativos ou se foram outras orientacbes que se fizeram
presentes para o ensino de Geometria.

1.1 Movimentos e caracteristicas

Desde as ultimas décadas do século XIX, tém se observado, em
varias partes do mundo, diversos movimentos de reforma com relagéo
ao ensino de Matematica. Um dos motivos preponderantes para o
desencadeamento de varias propostas teria sido o descompasso entre a
Matematica ensinada nas escolas e as exigéncias de uma sociedade
sempre em constante mudanca (MIORIM, 1995).

No comego do século XX, ocorrem muitas iniciativas
reformadoras que, entre outras coisas, buscavam também a conciliacdo
entre o ensino de Matemdtica nas escolas secundérias e as necessidades
técnicas devido ao avango tecnoldgico e ao desenvolvimento industrial.
Sentia-se a necessidade de se aproximar o campo da Matematica do da
Ciéncia. Muitas dessas reformas ocorriam de forma isolada e s6
passariam a ter um cardter mais organizado e ampliado a partir da
criacdo do Comité Internacional para o Ensino de Matematica, em 1908
(SOARES, 2001).

Na Franca, década de 1930, surge um grupo denominado
Bourbaki, formado por alguns jovens matematicos que tinham o
proposito de redigir um tratado de analise. No entanto, acabaram indo
além do objetivo inicial e reformaram a Matematica em seu conjunto. A
obra do grupo Bourbaki, intitulada Elementos de matematica,
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apresentava uma visao renovada da Matematica com uma reorganizagao
do contetido e uma terminologia de estilo particular. Trés no¢des eram
tidas como base na renovacdo bourbakista: (1) a unidade Matematica,
(2) o método axiomatico e (3) as estruturas. Nota-se que nédo havia uma
preocupacdo, por parte do grupo, com 0s aspectos relacionados ao
ensino da Matematica (MASHAAL, 2007).

Mais tarde, ao longo dos anos 1950, em vérios locais da Europa e
nos Estados Unidos, foram tendo lugar numerosas iniciativas, de
naturezas distintas e com propositos variados, cuja intencéo principal era
modificar os curriculos de Matematica com vistas a diminuir a
defasagem entre o ensino dessa disciplina que ocorria nesse nivel e
aquela que era estudada nas universidades (GUIMARAES, 2007). Foi
entdo que em 1959 tal interesse culminou com uma decisdo da
Organizacdo Europeia de Cooperacdo Econdmica (OECE) de realizar
um inquérito sobre a situacdo do ensino de Matematica nos paises
membros e com base nos resultados desse inquérito organizar uma
sessdo de trabalho que visasse promover uma reforma generalizada do
ensino dessa disciplina. Muitas das ideias bourbakistas da década de
1930 foram consideradas pelo ideario da Matematica Moderna e a elas
outras foram incorporadas, tais como, por exemplo, a teoria de Piaget
com relagdo as estruturas mentais.

A sessdo de trabalho que se realizou em 1959 ficou conhecida
como o Seminario de Royaumont e teve grande influéncia internacional
no processo reformador da Matematica. Tal Seminério possuia trés
finalidades educativas fundamentais: “(1) a Matematica como método
de ensino liberal (meio de formar o espirito); (2) a Matematica como
base para a vida e para o trabalho (instrumento necessario a todos); e (3)
a Matemética como propedéutica (preparacdo para 0s estudos
universitarios)” (OECE, 1961a, p. 64).

No ano seguinte, 1960, em Dubrovnik, com base nas discussdes
de Royaumont, foi elaborado um programa voltado para o Ensino
Secundario®, o qual foi intitulado Um Programa Moderno de
Matematica para o Ensino Secundario. Esse programa representava o
resultado de vérias sessfes de trabalhos com vistas a modernizacdo da
Matemética e poderia dar aos alunos de nivel médio uma introdugdo ao
pensamento matematico, tdo indispensavel diante do mundo moderno. O
programa elaborado pelo grupo da OECE, em Dubrovnik, apresenta
“sugestdes destinadas a estimular a reflexdo sobre a natureza da

2 As escolas secundarias ou o Ensino Secundério a que se refere nessa época abrangiam os
niveis etérios entre 11 e 18 anos, sendo o0 1° ciclo de 11 a 15 anos, e 0 2° ciclo, de 15 a 18 anos.
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Matematica que convém ensinar nos estabelecimentos secundarios e
sobre a maneira como esse ensino deve ser ministrado” (OECE, 1961b).

Nota-se que pensar na modernizacdo da Matematica tomando-se
como referéncia apenas um movimento ou alguns personagens que
sobressairam seria compreendé-la em parte. Segundo Franca e Valente
(2006), de forma sintética, o ideario do Movimento da Matematica
Moderna (MMM) poderia ser definido como uma série de movimentos
de reformas ocorridos em vérias partes do mundo, com o objetivo de
buscar alternativas para o ensino de Matematica em decorréncia das
novas demandas de uma sociedade em ascensdo e modificacao.

No Brasil, a década de 1950 também foi marcada pela acentuagdo
de algumas inquieta¢cBes e insatisfacdes com relagdo ao ensino da
Matematica, ja& que o ensino tradicional era muito criticado. Sendo
assim, em alguns estados brasileiros podiam ser notadas iniciativas
isoladas que tentavam, se ndo mudar, pelo menos amenizar a situacao do
ensino e da formacgdo dos professores (SOARES, 2001).

As mobilizacbes que aconteceram no Brasil sdo confirmadas
também diante dos cinco Congressos Brasileiros de Ensino de
Matematica, 0s quais aconteceram nos anos de 1955 (Bahia), 1957
(Porto Alegre), 1959 (Rio de Janeiro), 1961 (Belém) e 1966 (Séo
Paulo). Segundo Fiorentini (1995), muitos matematicos e professores
brasileiros estavam engajados no movimento internacional de
reformulacdo e modernizacdo do curriculo escolar, conhecido como
MMM. A partir do Congresso em Belém, no ano de 1961, é que as
ideias relativas a Matematica Moderna se fizeram presentes de forma
mais objetiva.

Conforme Soares (2001), nos anais do Il Congresso Brasileiro de
Ensino de Matematica de 1957, em Porto Alegre, ja se recomendava que
se evitasse um ensino excessivamente teérico. O professor deveria
buscar mostrar a conexdo existente entre a Matematica e as demais
ciéncias e fazer uso, com frequéncia, do método heuristico, sendo ele o
guia e o0 aluno o descobridor.

As primeiras propostas concretas para a implantacdo do ideario
do MMM no Brasil aconteceram em S&o Paulo, juntamente ao Grupo de
Estudos do Ensino da Matematica — GEEM, fundado em 1961 e
liderado pelo professor Sangiorgi (SOARES, 2001). Tal grupo
contribuiu decisivamente para a difusao desse ideario oferecendo cursos,
treinamentos de professores e edicdo de livros-textos (FIORENTINI,
1995).
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Conforme aponta Soares (2001), 0 GEEM teve trés fases, e em
cada uma delas a postura do grupo e os objetivos foram se modificando.
A fase de 1961 a 1965 constituiu um periodo de divulgagdo das ideias
da Matematica Moderna, por meio de cursos, palestras, encontros,
congressos, entre outras atividades que aconteciam em varias partes do
pais. De 1966 a 1970, foi 0 momento de capacitar o maior nimero de
professores conforme as perspectivas do idedrio modernizador. E de
1971 a 1976, os cursos comecam a ser apresentados em uma nova
perspectiva baseada em tendéncias mais recentes da Matemética
Moderna. Essas tendéncias eram desenvolvidas em outros paises, e
assim se teve a influéncia de George Papy, Frederique Papy e Zoltan
Paul Dienes.

Segundo Fiorentini (1995), Dienes divulgava as ideias da
tendéncia Construtivista® baseada em Piaget. Nessa vertente, 0s
materiais didaticos eram vistos como possibilidades de auxilio na
construcdo das estruturas do pensamento légico-matematico. Dienes
procurava colocar as criancas diante de situagBes concretas que
ilustrassem as estruturas mateméaticas. Usava materiais estruturados
como, por exemplo, os Blocos Ldgicos para levar a crianga a descobrir
as estruturas e 0 modo como se entrelacavam. Dienes (1974, p. 21, grifo
nosso) destaca que “o principal motivo do aprendizado de Matemética
ainda deve ser a emocao da descoberta”. A Escala Cuisinaire também
era um material estruturado muito usado nessa época. De certa forma,
nota-se que havia um raciocinio l6gico no uso do material que, por sua
vez, era elaborado prevendo ja uma estrutura de conceitos matematicos
a serem trabalhados. Sendo assim, os materiais possibilitavam uma
sequéncia de atividades bem controladas para que no final se atingisse a
estrutura matematica desejada.

A partir de 1970, o GEEM comeca a divulgar essas novas
tendéncias como, por exemplo, as ideias de Zoltan Paul Dienes. Os
trabalhos desenvolvidos por Dienes foram pelo menos de alguma forma
e durante algum tempo vistos como uma alternativa contra 0s

% Embora Piaget n4o tenha se preocupado em construir uma teoria de ensino e aprendizagem
do ponto de vista educacional, foi exatamente a partir da epistemologia genética de Piaget que
0 construtivismo emergiu como tendéncia pedagdgica. Para o construtivismo, o conhecimento
matematico ndo resulta diretamente do mundo fisico nem da mente humana isolada do mundo,
mas sim da aco interativa/reflexiva do homem com o meio ambiente e/ou com atividades. A
ideia pedagégica de agdo é muito diferente daquela concebida pelos empirico-ativistas
(FIORENTINI, 1995, p. 18).

% Matematico e psicdlogo, Zoltan Paul Dienes incentivou o uso de materiais para explorar as
operagdes légicas por meio de atributos como cor, forma, tamanho e espessura (ARRUDA,
2009).
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“exageros” cometidos em nome da Matematica Moderna. Em janeiro de
1970, a professora Manhucia Liberman ofereceu em S&o Paulo um curso
sobre Blocos Légicos usando o “material Dienes”. Em abril do mesmo
ano, outro curso sobre o uso de materiais concretos, como 0s de Dienes,
foi dado por Lucilia Bechara na cidade de Campos, no Estado do Rio de
Janeiro, contando com a presenca de 600 professores (SOARES, 2001).

Piaget influenciou os envolvidos com o ideario do MMM, tanto
foi que Sangiorgi, ao proferir suas palavras na abertura do 5° Congresso
sobre o Ensino da Matematica, organizado pelo GEEM em S&o José dos
Campos, destaca:

A introducdo de conceitos axiomaticos na
pesquisa Matematica e a reformulacéo da propria
Mateméatica com 0 espirito  conjuntista-
bourbakista, aliada aos avangados resultados
obtidos pelo Centro Internacional de
Epistemologia Genética, dirigido pelo insigne
psicologista Jean Piaget, suscitaram complexos
problemas pedagdgicos com relagdo ao conteudo
da Matemética a ser ensinado as criangas da atual
geracdo (CONGRESSO BRASILEIRO DE
ENSINO DE MATEMATICA, 1966, p. 22, grifo
Nosso).

Por um lado, tem-se que o ideario da Matematica Moderna era
reconhecido por tragos como a énfase nas estruturas matematicas, na
linguagem dos conjuntos, no rigor e na precisdo do uso dessa
linguagem, na unicidade da Matematica, na abordagem dedutiva e
axiomatica da Matematica, entre outros aspectos (FIORENTINI, 1995;
GUIMARAES, 2007; KLINE, 1976; SOARES, 2001). Por outro, tem-se
que o trabalho de Piaget sobre as estruturas mentais estava muito
presente e poderia vir a abrir espago para se tratar a Matematica de uma
forma mais intuitiva com o uso de materiais didaticos.

Diante disso, torna-se importante verificar, de maneira mais
especifica, as caracteristicas tedrico-metodolégicas desse idedrio com
vistas aos materiais didaticos. Havia espaco, no ideario do MMM, para
0 uso de materiais didaticos voltados ao ensino de Geometria? Se havia,
gue materiais eram esses? Que conteldos da Geometria eles
abordavam? Quais eram as orientagdes para essa pratica?
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1.2 O ensino de Geometria e os materiais didaticos

O tratamento dado ao ensino de Geometria pelo ideério da
Matematica Moderna poderd ser analisado a partir do programa
elaborado em Dubrovnik (OECE, 1961b), citado anteriormente, pois tal
documento é decorrente das amplas discussdes sobre a necessidade de
uma reforma no campo da Matematica. Sendo assim, entende-se que tal
documento podera trazer informagfes importantes sobre o ensino de
Geometria e, principalmente, a respeito do objeto desta pesquisa.

Conforme a OECE (1961b), o programa traz no seu Capitulo 1l
uma ampla abordagem da Geometria para o 1° ciclo do Ensino
Secundario (11 a 15 anos), o que mostra que a Geometria, pelo menos
como discurso, ndo foi abandonada pelo ideario. A ideia era apresentar
uma Geometria que refletisse as tendéncias modernas com relagdo aos
aspectos do espaco. Para isso, seria preciso uma integracio da Algebra
com a Geometria. A integracdo desses dois campos serviria como uma
preparacdo para se estudar mais tarde os aspectos da analise.

Ainda de acordo com a OECE (1961a), referente ao seminario de
Royamont, Dieudonné teria defendido que a nocdo de vetor teria uma
extrema importancia em toda a ciéncia moderna, podendo inclusive se
ensinar a Geometria vetorial como uma parte da Fisica. Dieudonné
defendia também que as simetrias, as translagcbes e os produtos das
transformacbes seriam, por exemplo, as nog¢des fundamentais da
Geometria. Para ele, a linguagem e a notacdo simbdlica deveriam ser
introduzidas tdo cedo quanto possivel.

Nem todas as ideias de Dieudonné foram recebidas com
unanimidade, porém se nota que algumas delas permearam a proposta
elaborada pela OECE (1961b) em Dubrovnik. No programa sugerido, €
possivel identificar alguns contelidos de Geometria destinados ao 1°
ciclo, tais como:

1) introducdo & nogdo de vetores como segmentos orientados:
adicéo, subtracdo e multiplicacdo por um escalar. Vetores era
um assunto priorizado por se entender que esse conteldo
tinha muita importancia para a ciéncia moderna;

2) angulo: propriedades dos angulos estudadas com relagéo as
retas paralelas, aos poligonos, as circunferéncias, aos
paralelogramos e aos tridngulos;

3) simetria: triangulo is6sceles;

4) transformacfes estudadas de um ponto de vista fisico e
intuitivo para estudo das propriedades das figuras. As
transformacfes serdo efetuadas por meio de papel dobrado,
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reflexdo, rotacdo, translacdo, recorte e pontos espacados
regularmente sobre a circunferéncia e os poligonos regulares;

5) transformagdes algébricas;

6) representacdo grafica em algebra (y = mx + b e y = ax? + bx
+C);

7) ideias fundamentais sobre o conceito de é&rea, volume,
teorema de Pitagoras e suas extensdes;

8) propriedades ndo métricas da reta e do plano, introducdo a
notacdo de conjuntos, em que a figura serd considerada como
um conjunto de pontos;

9) semelhanca e leis associadas a area e ao volume;

10) trigonometria: seno, cosseno, tangente e suas aplicacoes; e

11) emprego de “curtas demonstragdes ldgicas” para justificar
algumas propriedades geométricas vistas anteriormente em
uma base intuitiva.

Tais conteldos deveriam, na medida do possivel, ser

encaminhados de acordo com trés principios basicos:

1) ndo empregar uma terminologia dificil e prematura, pois a
linguagem matematica correta devera ser aplicada no tempo
devido. Definir as palavras novas no contexto em que serdo
empregadas;

2) usar modelo material para favorecer a observagdo e a
experiéncia, pois “para o jovem, contudo, uma experiéncia
concreta, rica e variada € uma etapa necessaria a abstra¢io”
(OECE, 1961b, p. 68).

3) desenvolver no aluno a capacidade de pensar de uma maneira
criativa e intuitiva.

Dos trés principios norteadores apontados pelo MMM para
orientar o ensino de Geometria, pretende-se tratar a respeito do segundo
aspecto, o qual sugere o uso de material para abordar os conceitos
geométricos. Torna-se importante aprofundar esse ponto, pois se refere
ao objeto desta pesquisa, e é preciso compreender como se dava a
presenca dos materiais didaticos no ambito do MMM.

Geralmente, quando se pensa nas caracteristicas gerais do ideério
da Matematica Moderna, sobressaem o rigor e o formalismo na
linguagem, a relevancia das estruturas matematicas e sua abordagem
axiomatica e dedutiva. No entanto, ao se fazer uma investigagcdo mais
minuciosa sobre o assunto, verifica-se que, embora parecam
antagonicas, havia lugar na proposta de reforma do MMM tanto para a
abordagem dedutiva da Matematica quanto para a intuitiva. Conforme
Guimardes (2007, p. 22), isso foi possivel porque “o trabalho de Jean
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Piaget assumiu uma visibilidade significativa”, pois ele conseguiu
defender que havia uma forte correspondéncia entre as ideias
estruturalistas da Matematica e as estruturas operatorias da inteligéncia,
denotando um carater cientificoao MMM.

Dessa forma, desenvolver e usar materiais nas aulas de
Matematica foi tema de discussdo tanto em Royamont como em
Dubrovnik. Essa abordagem mais intuitiva da Matematica, associada a
observacdo, a experimentacdo e a manipulacdo de materiais, estava mais
voltada para o 1° ciclo do Ensino Secundério. No caso da Geometria,
Guimaraes (2007), referindo-se ao evento de Royamont (OECE, 1961a),
destaca que Botsch?’ recomendava que o ensino da Geometria deveria
comecar com o estudo de objetos concretos e trabalhos manipulativos
como a dobragem, o corte e a colagem. Assim, Botsch recomendava
gue, antes de uma Geometria dedutiva, era preciso fazer um estudo com
base na observacdo e na manipulacdo de objetos e materiais diversos, o
que contribuiria para o desenvolvimento da abstracdo matematica. Claro
gue essa Geometria intuitiva ndo deveria descuidar do rigor matematico,
pois a preocupacdo dos envolvidos com a Matemética Moderna era a de
gue ndo ficasse apenas na simples experimentacdo. Embora se
reconhecesse que o estudo axiomatico rigoroso nao fosse possivel até os
16 anos, o professor deveria definir rigorosamente 0s conceitos
geométricos e cuidar para que a passagem do concreto para 0 abstrato
fosse feita com muita preciséo.

No programa da OECE (1961b), hd uma grande variedade de
materiais que sdo sugeridos para se abordar a Geometria de modo
intuitivo. Entre eles, pode-se citar:

1) régua, compasso, esquadro e transferidor para construgGes

geométricas de um modo geral;

2) pantografo, um instrumento capaz de fazer ampliacdo e
reducdo de figuras;

3) uso de reldgio e péndulo para demonstrar conceitos sobre
angulo ou, ainda, para medir angulos. Sugere-se construir um
instrumento feito em papeldo, recortado no formato de um
disco circular, em que um raio é fixo e o outro indica o
guanto se girou;

4) construcdo de figuras retilineas rigidas a partir de hastes de
palha, fio eléstico, agulha feita de arame curvo e varetas com

%7 Dr. O. Botsch, representante da Alemanha, foi conferencista das sessdes de trabalho em
Royamount e Dubrovnik. Dedicou-se especialmente ao ensino de Geometria Ginasial (OECE,
1961a).



54

parafusos nas extremidades. Ao se tentar fazer as figuras, ird
se perceber que um poligono de n lados precisa de 2n — 3
hastes;

5) fabricagdo, descrigdo e discussdo das propriedades comuns
gue envolvem objetos geométricos como, por exemplo,
primas hexagonais e triangulares, cubos, cones, piramides,
esferas, etc. A sombra projetada por esses objetos também
pode ser tema de estudo;

6) construcdo de mosaicos para se trabalhar a propriedade dos
poligonos regulares que podem cobrir uma superficie, bem
como a simetria simples que ali pode existir;

7) o Teorema de Pitdgoras também aparece sendo demonstrado
de uma maneira lidica;

8) construcdo de cubos de argila que depois sejam esculpidos
em outro formato de modo que se mantenha o volume, ou
seja, se conserva o volume independentemente da forma. O
mesmo pode ser pensando para objetos de formatos variados,
preenchidos com agua.

Ha muitas atividades sugerindo a elaboracédo e o uso de materiais
para tratar da Geometria, principalmente com o enfoque na Geometria
das transformacdes, ideia muito difundida por George Papy (Bélgica) e
Lucienne Felix (Franca). Um dos motivos era que a Geometria poderia
adquirir um carater mais criativo e motivador, uma vez que as
transformacfes geométricas podem se apresentar, por exemplo, na
natureza animal, vegetal, nos movimentos e nas deformacfes de corpos
(MABUCHI, 2000).

A seguir serdo apresentadas algumas atividades do programa da
OECE (1961b) que tratavam de algum tipo de transformagéo
geométrica, podendo-se observar os tipos de materiais, os conteidos e
alguns encaminhamentos que o ideario dava ao tratar da Geometria.
Sendo assim, ao lado de cada figura que representa um instrumento
também se apresentara um texto, sucinto, permitindo verificar algumas
possibilidades de conceitos a serem tratados. Cabe lembrar que esses
instrumentos e seus respectivos textos ndo representam o original em
sua totalidade, porém permitem se ter uma nogdo de algumas atividades
sugeridas para se tratar de conceitos geométricos sob o enfoque das
transformacoes.

1) o primeiro caso é a sugestdo da construcdo de um material
para se trabalhar com rotagdo simples e tratar de propriedades
invariantes mesmo que ocorra a transformacdo. Veja os
passos apresentados a segulir.
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Construir um circulo de madeira
R ou de cartdo, convenientemente
espesso, que sera fixado em A
sobre um suporte. P e Q sdo
alfinetes fixados sobre o suporte,
sendo que R ¢ alfinetado sobre o
circulo. Liga-se RPAQ por um fio
P elastico. Gira-se o circulo e se

Q observa que PAQ é invariante
(arcos iguais) e que PRQ também
ndo varia. Além disso, o0s
Figura 1 - Instrumento para tratar de | triangulos  PAR e QAR sdo

propriedades invariantes sempre isdsceles. PA, AQ e AR
Fonte: OECE (1961b) sdo invariantes.

2) Outro tipo de material sugerido para ser construido utiliza
materiais elasticos, o que facilita muito para se trabalhar o
aspecto da deformacéo.

XY é uma vara metalica
fixada em uma base. AB ¢

) B o uma vara de madeira presa e
* G‘( € ¥y | que pode deslizar sobre XY.
\ \ C e D sdo pontos fixos sobre
Y \ a base. CD é igual a AB, BC

A\ ~ .
\ A e AD sdo elasticos.
¢ b Deslizando-se AB ao longo

de XY, deforma-se ABCD.
Diante  disso, aparecem

Figura 2 - Instrumento para tratar de propriedades diferentes, em
aspectos relativos a deformacdo de figuras particular que 0s

planas lel d b
Fonte: OECE (1961b) paralelogramos e ase

igual, situados entre as
mesmas paralelas possuem
areas iguais.

Tanto no primeiro como no segundo exemplo, a partir do material
construido, ficaria a encargo do professor elaborar outras atividades que
pudessem explorar conceitos variados sobre a Geometria. Pode-se
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observar que, implicitamente, estdo representados nesses materiais 0s
conceitos de ponto, reta, segmento de reta, retas paralelas, angulo e
tantos outros conceitos que podem ser trabalhados mudando-se, por
exemplo, 0 nimero e a posicdo dos alfinetes. Trabalhar com materiais
gue permitiam modifica¢fes ou alteragcdes em sua estrutura possibilitava
a oportunidade de discussdes, facultando ao aluno sair da posi¢do de
mero espectador para entdo lidar com o inesperado.

3) Conforme ja comentado, Botsch (apud OECE, 1961a)
recomendava para a Geometria a técnica de dobrar papéis, a
qual pode ser vista em varias sugestdes do programa como,
por exemplo, dobrar uma folha de papel, linha de dobra L, e a
partir dela discutir o efeito obtido cortando-se a dobra em um
angulo, ou por uma secgdo perpendicular a L. Isso possibilita
uma ocasido a mais para se falar de semiplanos, de conjuntos

abertos ou fechados,

etc. A seguir, observam-se dois

exemplos de atividades que podem ser executadas:

27 3 A

Figura 3 - Caso 1 de dobras em
papel para tratar de simetrias
Fonte: OECE (1961b)

Caso 1: dobrar o papel em duas
partes, de modo a formar um
retdngulo. Ao longo de AA’, BB’ e
BB”, seccdes sobre diferentes
pedagos de papel podem oferecer
ocasides para se discutir as
simetrias do losango e do quadrado,
bem como o porque da
impossibilidade de determinados
guadrilateros.

B

A
B

ct C A

Figura 4 - Caso 2 de dobras em papel
para tratar de simetrias

Fonte: OECE (1961b)

Caso 2: nesse outro caso, o papel
dobrado em quatro partes oferece
cinco secgOes diferentes. Com isso,
é possivel estudar as diferentes
simetrias e fazer varias conjecturas
sobre as consequéncias, uma vez
que nem todas serdo provadas como
corretas.
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De acordo com a OECE (1961b, p. 87), “uma demonstragdo por
dobra ¢ um 6timo método para alcangar uma conjectura intuitiva”, mas
para isso é preciso uma discussdo posterior para que a simetria seja um
instrumento Util e légico, garantindo que a figura em questdo tenha as
caracteristicas da classe que ela representa. Outro cuidado é com relacéo
a linguagem, a qual dara a precisdo aos métodos de demonstracdo por
dobra e por transformacao, tdo Uteis para a faixa etaria de 11 a 15 anos.

4) Os espelhos também eram Otimos recursos para tratar das

transformacfes geométricas, tais como rotacdo, translacéo,
reflexdo, etc. No programa da OECE (1961b), ha uma grande
variedade de atividades. A seguir, serd apresentado um

exemplo.

Figura 5 - Espelhos para tratar das
transformacgdes geomeétricas
Fonte: OECE (1961b)

A nogdo de transformacéo pode
ser tratada por volta dos 12 anos.
No caso aqui apresentado, as
figuras simétricas serao
estudadas com base na simetria
axial. Ao se tomar a simetria
como alinhamento, tem-se,
consequentemente, que a
imagem Q’ de todo ponto Q
pode ser determinada, bastando
conhecer o0 eixo e os dois pontos
simétricos P ¢ P’. Esse conceito
permite, também, se estudar a
igualdade dos segmentos de
retas, angulos entre outros
aspectos.

5) O método do olidbmetro pode cumprir a mesma funcéo que
outros instrumentos mais sofisticados como o teodolito ou o
astrolébio. Para a construgdo, serd preciso um transferidor,
um fio de prumo e madeira, sendo esse material muito Util
para o tratamento da trigonometria, o que possibilita uma
grande variedade de aplicagdes.
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L

Figura 6 - Método do olidbmetro para o
tratamento do cosseno
Fonte: OECE (1961b)

Cosseno:

AC é uma vareta que gira em
torno de C, que por sua vez esta
sobre um suporte simples de
madeira. CA é igual a uma
unidade. AP é o fio de prumo, e
CB representara a medida da
inclinacdo, a qual dependerd da
relagdo de CB/CA. O seno de um
angulo pode também ser tratado
de forma semelhante ao cosseno.

Figura 7 - Método do olibmetro para o
tratamento da tangente
Fonte: OECE (1961b)

Tangente:

CB possui comprimento unitario.
CP é uma vareta que gira em C,
deslocando-se sobre BY graduado
a partir da unidade CB.
Friccionando-se, CP pode ser
mantida sobre YB. @)
procedimento em relacdo a
tangente é o mesmo usado para o
cosseno. Para angulos superiores a
60° tem-se 0 inconveniente de que
AB se torna muito grande.

A presenca dos materiais didaticos nas propostas iniciais de
reforma da Matematica deu-se pelo fato de se entender que a
modernizagdo do ensino dessa disciplina ndo deveria ser feita somente
com relacdo aos contetidos, mas também quanto aos métodos. A OECE
(1961b), referindo-se ao 1° ciclo do Ensino Secundério, destaca que néo
se trata de simplesmente ensinar novas nogdes de modo tedrico e
formal. Ao contrério, pois os professores deverdo ser “encorajados a
deixar que seus alunos descubram os conceitos que séo a base da maior
parte dos assuntos estudados” (OECE, 1961b, p. 5, grifo nosso). A
aprendizagem por descoberta contribuiria para desenvolver no aluno a
predisposicdo para a investigacdo. Conforme Silva (1964), o aluno deve
passar a ter um papel mais atuante e para isso:
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O professor deve abandonar, tanto quanto
possivel, 0 método expositivo tradicional, em que
o0 papel dos alunos é quase cem por cento passivo,
e procurar, pelo contrério, seguir o método
activo, estabelecendo didlogo com os alunos e
estimulando a imaginacdo destes, de modo a
conduzi-los, sempre que possivel, a redescoberta
(SILVA, 1964, p. 1, grifo nosso).

Nota-se que possibilitar ao aluno a (re)descoberta dos conceitos
era uma das finalidades do ensino e da aprendizagem da Matematica e,
nesse sentido, entendia-se que 0s materiais didaticos poderiam ser
grandes aliados. Os materiais ganharam tanto destaque que na OECE
(1961b, p. 96) verifica-se, inclusive, a preocupacdo de se ter um lugar
apropriado para guarda-los: “os métodos preconizados exigem muito
material e lugar para guarda-lo”. Era cada vez mais comum reservar
uma sala unicamente para a Matematica, na qual os alunos pudessem ter
acesso a aparelhos interessantes. Nesse mesmo documento, ainda é
acrescentado: “existem inumeras ocasides para mostrar modelos
matematicos, graficos, planos, informacdes, etc., que fazem da sala um
lugar estimulante e atraente para se trabalhar” (OECE, 1961b, p. 96).

De certa forma, as informacGes citadas até aqui desmistificam,
em parte, a ideia de que o ideario da Matematica Moderna primava
somente pelo rigor, pelo formalismo ou por uma Matemética abstrata e
axiomatica. Embora, talvez, esse caréater tenha se destacado e até sido
aplicado no uso de materiais, pois 0 material concreto seria uma base a
partir da qual se poderia abstrair matematicamente. Isso se confirma nos
objetivos elencados pela OECE (1961b, p. 69) para o ensino de
Geometria do 1° ciclo do Secundério. Entre eles estéo:

Finalidades do curso: 1)  Estabelecer,
intuitivamente, alguns resultados geométricos
sobre as bases da experiéncia fisica e da
observacdo. 2) Empregar de maneira dedutiva os
resultados assim obtidos na justificacdo de outros
resultados, e procurar propriedades invariantes
sob as transformacBes fisicas e algébricas. 3)
Integrar métodos variados (algébricos e de
sintese) na resolugdo de um problema de
geometria (OECE, 1961b, p. 69, grifo nosso).
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No entanto verifica-se que mesmo em se tratando de materiais
estruturados, que visavam ao final da atividade atingir uma estrutura
matematica, e do rigor na linguagem, que deveria acompanhar a
passagem do abstrato para 0 concreto, ndo ha como negar que 0S
materiais tiveram espaco no ideario do MMM. Nota-se o desejo de que
as atividades com o uso de materiais variados pudessem contribuir para
0 desenvolvimento do espirito investigativo e cientifico, o que de certa
forma poderia ser um caminho para aproximar a Matematica do campo
da Ciéncia.

Tomando-se o idedrio do MMM como base, foi possivel conhecer
um pouco o contetido e o tratamento que tal reforma sugeria para o
ensino de Geometria do 1° ciclo do Ensino Secundario. Verificou-se que
havia espaco para a presenca de materiais didaticos, os quais tratariam
da Geometria, em grande parte, via transformagdes. Foi possivel
também conhecer algumas orientagbes com relacdo aos materiais
didaticos na vertente piagetiana, em que 0 conhecimento matematico
ndo emerge da simples contemplacdo e manipulacdo dos materiais, pois
para abstrair é preciso uma construcdo feita pela mente de modo
interativo e operacional, ndo sendo possivel obté-la de algo existente nos
objetos, tal como acreditam os empiristas.

O construtivismo baseado em Piaget vé a Matematica como uma
construgdo humana constituida por estruturas e relagdes abstratas entre
formas e grandezas reais ou possiveis, ou seja, a Matematica seria vista
como um constructo que resulta da interagdo dindmica do homem com o
meio que o cerca. Dienes, que apoiava seu trabalho na teoria piagetiana,
usava situacfes/materiais que ilustrassem concretamente as estruturas
matematicas que as criancas deveriam descobrir, ou seja, a apreensdo
das estruturas por parte do aluno dar-se-ia de forma interacionista, a
partir de abstracdes reflexivas realizadas mediante a construcdo de
relagdes entre objetos, acbes e ideias ja construidas (FIORENTINI,
1995).

E importante destacar que a presenca dos materiais didaticos ndo
era uma novidade do MMM. Ja foi apontado neste trabalho que os
materiais estavam presentes em discussdes sobre o ensino da
Matemética em momentos anteriores a0 MMM, principalmente na
concepcdo empirico-ativista que emergiu em meio ao Movimento da
Escola Nova (pedagogia ativa e 0 método heuristico) no inicio do século
XX. Evidentemente que as inten¢fes de uso em cada vertente se davam
de maneiras diferentes, uma vez que a prépria concepcdo de Matematica
divergia.
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Conforme Julia (2001), no momento em que uma nova diretriz
redefine as finalidades atribuidas ao grupo, os antigos valores ndo sdo
eliminados como que por um milagre. Ocorre que as antigas finalidades
ndo sdo apagadas, elas somam-se as novas. Segundo Albuquerque
Junior (2007), o passado ndo esta morto e acabado, pois o tempo, assim
como um rio, vai deslocando e entrelagando um dado conjunto de
saberes e de técnicas que poderdo, mais adiante, ser resignificados e
tratados sob outro angulo.

Diante das caracteristicas que se viu sobre 0 MMM e também
sobre os materiais didaticos sugeridos por esse ideéario, pretende-se
identificar se essas caracteristicas fizeram-se presentes em Santa
Catarina. Para isso, iniciar-se-a olhando, no nivel do discurso, quatro
documentos normativos do ensino catarinense de Matematica das
décadas de 1960 e 1970.

2 UM OLHAR SOBRE DOCUMENTOS CATARINENSES

Com base nas caracteristicas tedrico-metoldgicas do ideario do
MMM, objetiva-se verificar nos documentos normativos de Santa
Catarina se ha indicativos de elaboracdo e utilizacdo de materiais
didaticos no ensino de Geometria. Em caso afirmativo, que materiais
eram esses, que conteldos matematicos estavam envolvidos, como e por
que eles aparecem.

Quando se diz que a analise sobre os documentos dar-se-a4 no
nivel do discurso é porque, de acordo com Chartier (2006, p. 38),
“existe sempre uma distancia entre a norma e o vivido”. H4 uma
diferenca entre aquilo que um grupo com poder legitimado dita como
regra e aquilo que de fato é apropriado e praticado por aqueles que
deverdo segui-la. Esse distanciamento ocorre porque entre o discurso e a
pratica ha reformulacdes, desvios, apropriaces e resisténcias. Nesse
sentido, Julia (2001) destaca a importancia de se atentar para a cultura
escolar, que, segundo ele, pode ser:

descrita como um conjunto de normas que
definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de préaticas que permitem
a transmissdo desses conhecimentos e a
incorporagdo desses comportamentos; normas e
praticas coordenadas a finalidade que podem
variar segundo as épocas (JULIA, 2001, p. 10).
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Neste momento, o foco sera naquilo que era posto pelo Estado de
Santa Catarina como orientacdo para o ensino de Matematica nas
décadas de 1960 e 1970. Com base nas principais caracteristicas e
orientagdes propostas pelo ideario do MMM em relagdo ao ensino de
Matemaética e, em particular, ao de Geometria, pretende-se verificar nos
documentos normativos de Santa Catarina se ha indicativos de
elaboracdo e utilizacdo de materiais didaticos no ensino de Geometria.
Em caso afirmativo, que materiais eram esses, que contetdos
matematicos estavam envolvidos, como e por que eles aparecem.

Para isso, 0s documentos normativos analisados sdo: Programas
para os Estabelecimentos de Ensino Primério (PEEP), de 1960%; Plano
Estadual de Educacéo do Estado de Santa Catarina (PEEESC), de 1968;
Programa de Ensino (PE), de 1970; e Subsidios para a Elaboragdo dos
Curriculos Plenos dos Estabelecimentos de Ensino de 1° Grau
(SECPEE), de 1975.

Depois de uma longa busca, esses foram os Unicos documentos
encontrados que poderiam dar algum parecer com relagdo ao contelido
matematico e, consequentemente, aos materiais didaticos, embora
certamente devam existir outros documentos. Julia (2001) aponta que
sdo reconhecidas as dificuldades inerentes a obtencdo de fontes que
falem sobre 0 que se passa no interior das escolas ou no que diz respeito
a elas. No entanto, mesmo com tantos empecilhos & obten¢do de fontes,
Chervel (1990) ira dizer que isso ndo tem intimidado os docentes a
produzirem uma histdria de sua prépria disciplina.

Torna-se relevante destacar que os documentos acima apontados
foram elaborados em um contexto de grande autoritarismo no Brasil,
momento em que a ditadura militar exerceu fortemente seu poder de
controle e o cenério educacional ndo teria escapado de tal vigilancia.
Segundo Fiorentini  (1995), o militarismo defendia uma teoria
pedagogica de origem norte-americana, 0 tecnicismo. Essa vertente
pretendia otimizar os resultados da escola, tornando-a eficiente e
funcional. A sociedade deveria ser um sistema bem organizado, e a
escola, como parte desse sistema, teria uma fungdo de contribuir para

% Segundo esse mesmo documento, em Santa Catarina o Ensino Primario das décadas de 1950
e 1960 consistia em duas categorias de ensino: (1) o Ensino Priméario Fundamental (7 a 12
anos) e (2) o Ensino Primério Supletivo (adolescentes e adultos). O primeiro era ministrado em
dois cursos: o elementar, com quatro anos de duracéo, e 0 complementar, com mais dois anos
de duracéo, o que seria equivalente a 5% e 62 séries que se tinha até 2007 em Santa Catarina.
Sendo assim, focar-se-4& no Ensino Complementar para se ter mais elementos a respeito da
Matematica na década de 1960.
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manter essa estabilidade desejada. Assim, o aluno deveria ser preparado
para se integrar a sociedade de forma dtil e produtiva. A pedagogia
tecnicista ndo se centrava no professor nem nos alunos, mas nos
objetivos instrucionais, nos recursos materiais e nas técnicas de ensino.
Havia muita énfase nas tecnologias de ensino referentes ao
planejamento, a organizacdo e ao controle do processo de ensino-
aprendizagem.

Conforme podera ser observado nos documentos, Santa Catarina
incorporou muitas dessas regras, principalmente no que tange a
formacdo do sujeito desejado para uma sociedade em constante
transformacdo. Nao havia como fugir, tratava-se de um periodo em que
0 controle e o rigor eram constantes. Na introducdo da Proposta
Curricular de Santa Catarina de 1998 (PCSC), ha uma mengcdo referente
ao periodo de 1964 a 1985 sobre o militarismo, sendo apontado como
um momento de extremo patrulhamento ideoldgico sobre a educacéo,
assim como sobre toda a sociedade de um modo geral. Conforme a
PCSC, s6 se permitia o ensino de acordo com os principios aprovados
pelo governo. Nesse caso, 0 tecnicismo era a diretriz principal para a
educacdo, o qual colocava as técnicas educacionais acima dos contelidos
curriculares.

Eis que do embate entre o formalismo moderno (ideario do
MMM) e o tecnicismo surge, na década de 1960, a combinagdo
tecnicismo-formalista, que concebia a Matematica dentro das estruturas
formalistas e a organizacdo do processo de ensino-aprendizagem com
base nas ideias do tecnicismo. Os manuais de Castrucci, Sangiorgi e
Scipione seriam representantes da tendéncia do tecnicismo-formalista.
No ambito da educagdo cientifica, 0 método da descoberta, que
compreenderia técnicas de redescoberta, resolucdo de problemas e
projetos, seria amplamente divulgado e experimentado (FIORENTINI,
1995).

Conforme Bezerra (1956, p. 26), no final da década de 1950,
inicio de 1960, havia objetivos bem especificos para elaborar os
programas e os curriculos brasileiros de Matematica, entre eles o cultivo
de alguns habitos por parte dos alunos tais como:

precisdo, exatiddo, rigor dos conceitos e
definicbes, corretismo, correcdo de linguagem,
concisdo,  ordem,  clareza, pontualidade,
persisténcia, estabelecimento de principio, método
organizagdo, imaginacdo, raciocinio, conclusdo,
firmeza nas assercdes, verificagdo dos resultados,
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pensamento funcional e pensamento l6gico
(BEZERRA, 1956, p. 26).

As habilidades citadas acima denotam o arquétipo de sujeito que
se buscava formar. Percebe-se que tais habilidades estavam identificadas
com uma tendéncia chamada de Formalista Classica que, segundo
Fiorentini (1995), caracterizava-se pela énfase no modelo euclidiano e
pela concepcdo platbnica da Matematica (definicdes, axiomas,
postulados, teoremas e demonstragdes). As ideias matematicas
preexistem em um mundo ideal e podem ser descobertas. Nesse sentido,
a Geometria, devido a sua consisténcia l6gica, tinha um lugar de
destaque no curriculo escolar. Acreditava-se que a pratica da Geometria
disciplinaria o espirito e desenvolveria no aluno o hébito do raciocinio
rigoroso. O professor era o detentor do conhecimento, e o aluno
aprendia repetindo e memorizando passivamente. Isso se deu até o final
da década de 1950, salvo raras excegdes.

A seguir, sera apresentado o primeiro documento a ser analisado,
no qual sera possivel perceber algumas das caracteristicas tipicas do
tratamento formal que era dado a Matematica nessa época.

2.1 Programas para os Estabelecimentos de Ensino Primario —
PEEP (1960)

Neste documento, o foco foi no Ensino Complementar, composto
de duas séries que corresponderiam ao que se tinha até 2007 em Santa
Catarina como 52 e 62 séries. Entre os objetivos gerais da Matematica
voltados para essa categoria de ensino, estavam:

1) Rever e ampliar os conhecimentos contidos das
séries do grupo escolar, consolidar as técnicas
adquiridas, de modo a dar ao aluno uma base
suficientemente sélida que lhe facilite o ingresso
no ensino secundario ou industrial. 2)
Desenvolver a  habilidade de calcular
mentalmente, com velocidade, firmeza e
exatiddo nos resultados, interpretando, com
seguranca as relagcBes entre os dados de um
problema e a sua exata solugdo (SANTA
CATARINA, 1960, p. 38, grifo nosso).

Essas eram habilidades que criangas com 11 e 12 anos deveriam
desenvolver com relacdo a Matematica. Nota-se no PEEP de 1960 que
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havia uma indicacdo de que essas duas séries fizessem uma revisdo dos
contetdos vistos na 42 série do Primario Elementar para que, ao ser
revisto, fosse possivel ampliar e fixar os conceitos basicos da
Matemaética. Buscou-se investigar neste documento se existia a presenca
da Geometria e se para 0 seu ensino havia indicacdo de algum material
didatico.

Ha no PEEP um programa para a Aritmética e outro para a
Geometria. Pelo menos como documento normativo, a Geometria era
apresentada abordando os seguintes contetdos, como mostrado no
Quadro 1 abaixo.

12 série do Ensino Complementar 2% série do Ensino Complementar
Estudo do Circulo e Circunferéncia. | Nocéo de angulo e de rotagdo: angulos

Corda flecha, tangente, secante. | adjacentes, complementares,
Poligonos regulares. | suplementares e opostos pelo vértice.
Reconhecimento. Esferas, | Medida dos angulos, wuso do
hemisférios. Tronco de cone e | transferidor. Paralelas e

piramide, figuras das bases e das | perpendiculares, problemas graficos
faces. Nocéo de volume. Volume do | sobre seu tracado. Tridngulo: altura,
cubo e do paralelepipedo. Distingdo | mediana e bissetriz, soma dos angulos
entre volume &rea e perimetro. internos e externos. Estudo sucinto dos
quadrilateros. Nocdes sobre figuras
semelhantes, escalas. Medida indireta
das distancias.

Quadro 1 - Programa de Geometria para o ensino Complementar
Fonte: Santa Catarina (1960, grifo nosso)

Para o primeiro ano do Ensino Complementar, consta também um
item denominado “sugestdes praticas”, 0 qual tem a intencéo de rever e
fortalecer “nog¢des, habilidades e habitos adquiridos nos anos
precedentes” (SANTA CATARINA, 1960, p. 39). No item referido,
sugerem-se atividades praticas que envolvam os seguintes contetdos da
Geometria:

Principais nogdes sobre a forma geométrica. Area
do quadrado, retangulo, paralelogramo, tridngulo
e trapézio. Circunferéncia e area do circulo.
Volumes do paralelepipedo, retangulo, cubo,
prisma retangular, cilindro e cone circular (retos).
Formulas (SANTA CATARINA, 1960, p. 40).

N&o ha nenhum indicativo metodolégico de como teriam de ser
essas atividades praticas para tratar dos contetdos citados. No entanto,
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como em varios momentos do documento, e inclusive no sumario da
matéria de Matemética para o primeiro ano, tem-se “revisdo do
programa da 4? série do grupo escolar” (SANTA CATARINA, 1960, p.
38), entdo se foi em busca de como a Geometria era tratada nessa série
com relagdo a atividades praticas.

Ao final de todo o programa da Matematica para a 4% série,
aparece o seguinte indicativo: “é recomendavel ainda atender-se as
seguintes observagdes” (SANTA CATARINA, 1960, p. 15), e uma
delas era para a Geometria. A taquimetria®® apresenta-se no documento
PEEP de 1960 para atender as sugestGes praticas a respeito da
Geometria. Por ter sido um caminho t&o valorizado pelo documento com
relacéo ao 4° ano do Primario, reproduzir-se-4 um trecho® no qual se
podera perceber indicativos ou sugestes de atividades com materiais
didaticos para se ensinar e aprender Geometria.

INDICACOES: “Nio seria completa a base
comum da educagdo geral que a escola preliminar
deve abranger em si, se, depois de discernir,
debuxar e modelar as combinagBes geométricas
das linhas, superficies e so6lidos, o aluno néo
adquirisse certa preparacdo elementar no calculo e
medicdo delas. Para esse fim, introduzimos na
escola a taquimetria. Inteiramente ignorada até
hoje entre nds, na pratica do ensino, a taquimetria,
encerra em si 0 Unico sistema capaz de tornar a
ciéncia geométrica um elemento universal de
educacdo popular. A taquimetria é a
concretizagdo da geometria, € 0 ensino da
geometria pela evidéncia material, a
acomodagdo da geometria as inteligéncias mais
rudimentares, € a licdo de coisas aplicadas as
medidas das extensdes e volumes” (SANTA
CATARINA, 1960, p. 19, grifo nosso).

% Segundo Souza (2000), a Taquimetria seria um método de ensino de Geometria criado pelo
engenheiro de pontes e calgadas Eduardo Lagout.

% Como o PEEP de 1960 traz essa citagio entre aspas e ndo menciona quem seria o autor, foi-
se em busca de quem teria feito tais afirmacdes. De acordo com Souza (2000), essas seriam
palavras de Rui Barbosa, de 1883, e constam no documento Reforma do ensino primario e
varias instituicdes complementares da instrugéo publica. Souza (2000) diz que essa Reforma
significou maiores oportunidades de acesso a cultura para as camadas populares. Verifica-se,
também, que essa renovacdo do programa escolar constituia um projeto politico social
civilizador, direcionado para a construcéo da nacéo, a modernizacéo do pais e a moralizagao do
povo.
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Buscando-se compreender um pouco mais sobre como o PEEP de
1960 entendia essas atividades de Taquimetria usando materiais,
apresentam-se algumas atividades sugeridas:

Sempre que materializamos as figuras para tornar
clara, até a evidéncia, a nossa explicagéo,
praticaremos esse processo de demonstragdo.
Assim, poderemos provar, facil e objetivamente, a
equivaléncia das areas, dando a folhas de papel a
forma de triangulos, quadrilateros; se cortarmos
obliguamente um retangulo, formaremos com o0s
dois pedacos um paralelogramo equivalente; da
mesma forma, transformaremos um tridngulo
num reténgulo, um trapézio num triangulo, um
losango num retangulo, etc. Para o célculo da
relacdo entre a circunferéncia e o didmetro (que
se baseia numa demonstracdo complicada de
geometria plana), langcaremos mao de um processo
experimental que nos da essa medida com
suficiente aproximagdo: mandaremos os alunos
medirem, com uma fita, a circunferéncia e o
diametro de varios circulos (rodas, arcos de
madeira, um barril, etc.), e achar o quociente entre
essas duas medidas, que sempre sera igual a 3,14.
[...] Construindo-se uma piramide e um cone com
base e altura respectivamente iguais as de um
prisma e de um cilindro, enchendo estes de areia,
verificaremos que o seu volume é 3 vezes o
daqueles sélidos e que, portanto, o volume da
pirdmide e do cone se determina, formando um
terco do produto da base pela altura (SANTA
CATARINA, 1960, p. 19, grifo nosso).

Nota-se que os assuntos da Geometria que sdo tratados na 42 série
sob o enfoque da Taquimetria sdo os mesmos conteddos citados para o
1° ano do Complementar no item “Sugestdes praticas”. Nada impediria
que o professor do 1° ano Complementar, ao querer atender ao item
“sugestdes praticas”, fosse tomar algum exemplo de atividade da 42 série
ja que, nesse caso especifico da Taquimetria, os contetdos trazidos eram
0S Mesmos.

Seguem varios outros exemplos de atividades interessantes para
se tratar de outros sélidos geométricos, no entanto, o que se pode
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perceber diante do exposto é que no inicio da década de 1960, em Santa
Catarina, a Geometria voltada para criangas de 11 e 12 anos tinha um
espaco bem consideravel. Pelo menos como discurso, eram sugeridas
atividades préaticas com o uso de materiais. Além disso, alguns conceitos
geométricos também eram tratados nas disciplinas de Desenho e de
Trabalhos Manuais, 0 que poderia dar abertura para um tratamento mais
ludico e experimental.

2.2 Plano Estadual de Educacédo do Estado de Santa Catarina —
PEEESC (1968)

Ao se tomar o segundo documento normativo, jA é possivel
perceber alguns indicios da perspectiva formalista moderna (MMM),
bem como da teoria tecnicista. Neste documento, estdo contidas apenas
as diretrizes para a organizagdo do curriculo de 1° ao 8° grau do Ciclo
Basico®™, ndo havendo a apresentacdo dos contetidos, limitando-se
apenas a analise de concepcdes sobre a Matematica, a escola, 0 ensino e
a aprendizagem, o que de certa forma podera dar pistas sobre a presenca
do ideério do MMM e dos materiais didaticos.

E evidente no PEEESC de 1968 a preocupacio de se
reestruturarem as atividades da escola para atender as exigéncias de um
curriculo que fosse dinamico, integrador, evolutivo e funcional. Os
envolvidos na elaboracdo do PEEESC acreditavam ser a rigorosa
organizagdo dos programas de estudos e o conjunto de técnicas que
ajudariam a formar esse curriculo. Diante disso e recordando-se dos
apontamentos feitos anteriormente por Fiorentini (1995) sobre a
perspectiva tecnicista, nota-se que essa tendéncia estava presente neste
documento catarinense. Isso é reforcado quando o documento destaca
que a escola, ao organizar o curriculo, deveria levar em conta “tudo
aquilo que o educando necessita para viver bem como membro ajustado
na sociedade” (SANTA CATARINA, 1968, p. 41).

Dessa forma, a escola moderna deveria se preocupar com a
sistematizacdo do ensino e se adequar aos problemas e as situacdes da
vida, acompanhando as transformagfes da sociedade e se interessando
mais em como ensinar do que em 0 Que ensinar, uma vez que “a
verdadeira aprendizagem se apoia na experiéncia realmente vivida”
(SANTA CATARINA, 1968, p. 42). Portanto, “o homem moderno
necessita de certos conhecimentos matematicos basicos para melhor se

%1 O Ensino Baésico passou a ter 8 anos continuos devido a Lei n°5.692, de 11 de agosto de
1971.
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adaptar ao mundo em que vive; para enfrentar os problemas da vida”
(SANTA CATARINA, 1968, p. 52, grifo nosso), isso porque “os
conhecimentos matematicos séo de tal forma Uteis e importantes que o
homem moderno tem de utiliza-los quer seja em sua atividade
profissional de carater técnico ou cientifico, quer seja voltada para
outras ocupagoes da vida social” (SANTA CATARINA, 1968, p. 52).

O principal foco almejado pelo PEEESC de 1968 era o de que 0s
alunos chegassem a compreender bem todas as facetas da atividade
matem@tica. Para isso, varios estudos “baseados na Psicologia da
Aprendizagem, na moderna Pedagogia e na natureza da prépria ciéncia
Matematica estdo sendo realizados, procurando a maneira de conseguir a
compreensdo matematica universal” (SANTA CATARINA, 1968, p. 52,
grifo nosso).

Nota-se que o termo moderno comega a aparecer com frequéncia,
inclusive referindo-se ao ambito da Psicologia e da Pedagogia, 0 que
pode ser um indicativo de que o documento estava se referindo ao
ideario da Matematica Moderna e a teoria de Piaget sobre a
aprendizagem.

Havia, pelo menos em forma de discurso, uma preocupacao de
gue os estudos da Matematica fossem bem programados para garantir
uma sequéncia organizada desde os primeiros graus, em que cada tdpico
serviria de base aos seguintes. Nesse sentido, no PEEESC de 1968, tem-
se que 0s métodos de ensino e as técnicas seriam muito importantes para
garantir tal continuidade. Como técnicas entendiam-se o “estudo
individual, trabalho em grupo, estudo dirigido®, integracdo das &reas e
pesquisa” (SANTA CATARINA, 1968, p. 52).

No trecho a seguir é possivel confirmar que havia, de fato, uma
preocupagdo, ao se compor o curriculo em Santa Catarina, de atender as
prescricdes do ideario da Matematica Moderna:

Com um moderno programa de Matematica
pretende-se estudar os assuntos de Matemética,
conhecidos como essenciais na formacgdo do
educando, com wuma linguagem moderna,
envolvendo principalmente o conceito de
conjunto e a formagdo de estruturas
matematicas, a utilizacdo de simbolos lI6gicos e a
aprendizagem de algebra com seu carater dedutivo
(SANTA CATARINA, 1968, p. 52, grifo nosso).

% Malba Tahan trata de forma bem aprofundada sobre o Estudo Dirigido em Matematica em
seu livro Didatica da matematica, 2° volume, de 1965.
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Verifica-se também que a concepgdo de Matematica encontrada
no PEEESC de 1968 vem ao encontro da vertente de modernizacdo da
Matematica, em que o racionalismo e as dedugbes l6gicas eram termos
enfatizados. De certo modo, Santa Catarina tratou de se adequar,
incorporar e pér em préatica as novas orientacdes que vinham dessa
tendéncia. Isso se confirma ao se observar a concepcdo de Matematica
gue aparecia descrita no documento:

Matematica é um modo de pensar, um modo de
raciocinar. A formacdo desse pensamento com
deducoes logicas e generalizagbes validas que
capacitem os alunos a analisar situacdes reais e
resolvé-las deve ser um dos principais fins do
moderno programa de matematica (SANTA
CATARINA, 1968, p. 52, grifo nosso).

De acordo com Fiorentini (1995), na concepgdo do tecnicismo-
formalista ndo se dava atencdo para 0s processos sociais, historicos e
psicolégicos que produziram a Matematica, pois essa era vista como
autossuficiente, e enfatizava-se 0 uso preciso da linguagem matematica,
o rigor e as propriedades estruturais. Ficava muito longe de se entender
a Matematica como um conhecimento vivo, dindmico, produzido
historicamente nas diferentes sociedades, sistematizado e organizado
com linguagem simbdlica propria de acordo com cada cultura
(FIORENTINI, 1995).

Com relacdo ao PEEESC de 1968, ja se pode afirmar que o
idedrio de modernizacdo da Matematica, pelo menos como discurso,
fez-se presente em Santa Catarina ainda na década de 1960. Suas marcas
aparecem no modo de se conceber a Matematica e na forma de
encaminhar o seu ensino, privilegiando a linguagem dos conjuntos, o
simbolismo e as estruturas matematicas, caracteristicas vistas como
necessarias para um moderno programa de Matematica. Quanto ao
planejamento, & organizacdo e ao controle do processo de ensino-
aprendizagem, bem como da escola de um modo geral, verifica-se que
havia tracos do tecnicismo, em que as atividades escolares deveriam se
encaminhar para atender a um curriculo que por sua vez deveria ser
dinamico e funcional. O curriculo deveria levar em conta as técnicas, as
habilidades e os conhecimentos necessarios que os alunos tinham de
desenvolver para se enquadrarem na sociedade e assim cumprirem com
suas funcbes de forma satisfatoria.
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Pelo fato de o PEEESC de 1968 ser um documento que apenas
continha diretrizes para organizar o curriculo de Matematica, ndo foi
possivel perceber aspectos relativos ao contetido de Geometria, nem em
relacdo ao uso de materiais didaticos. O que havia neste documento e
que poderia dar abertura para atividades mais experimentais era a
preocupacdo de que a Matematica estivesse interligada com situacdes da
vida préatica do estudante. Sendo assim, sugere-se que as experiéncias
deveriam ser escolhidas e guiadas visando a adaptagdo as necessidades
da comunidade e a utilizacdo de recursos locais existentes, de forma a
levar o aluno a participacdo da grande variedade de situaces que lhe
oferece 0 meio.

Na busca por elementos sobre a Geometria e 0 uso de materiais,
sera abordado a seguir o terceiro documento, visando identificar se nele
os indicativos do ideario do MMM com relacdo aos materiais didaticos e
ao ensino de Geometria se faziam presentes.

2.3. Programa de Ensino — PE (1970)

O PE de 1970 traz na sua introducdo a preocupacao de atender as
normas fixadas na Resolugdo n°3, de 3 de setembro de 1969**, emanada
pelo Conselho Estadual de Educacdo. A principal intencdo percebida
neste documento era a de dar encaminhamentos para a formulagdo de
novos programas de ensino que fossem adequados a nova estrutura
escolar que deveria ser implantada, de modo a eliminar a dissocia¢do
entre o Primario e o Médio de 1° nivel (ginasial). Agora o Ciclo Basico
seria oferecido em oito graus continuos e articulados. Neste documento,
percebe-se a forte presenca da Teoria dos Conjuntos, o simbolismo e a
énfase nas estruturas, tracos caracteristicos do ideario da Matemaética
Moderna.

De acordo o PE (SANTA CATARINA, 1970, p. 56, grifo nosso),
0 objetivo geral para o Ciclo Basico (oito graus) era o de proporcionar
aos alunos o desenvolvimento de algumas habilidades, entre elas:
“resolver problemas, aplicar seus conhecimentos, usar vocabulario e
simbolos matematicos precisos, interessar-se pelo estudo da
Matematica, valorizando-a, ser preciso, claro e rapido”.

O PE de 1970 trata apenas do 5° grau, tomando-o0 como exemplo
para apresentar sugestdes de conteldos e objetivos especificos para

% Essa resolucéo é apenas mencionada no PE de 1970, e sabe-se que ela apresentava normas
relacionadas ao novo modelo de ensino a ser implantado, o qual passaria a ter oito graus
continuos.
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esses assuntos, ndo havendo tratamento detalhado para os demais niveis.
Este mesmo documento destaca como objetivo geral para o 5° grau de
ensino “formar habitos que conduzam a maior eficiéncia no uso das
técnicas matematicas, desenvolvendo ao mesmo tempo a atencdo,
observacdo, precisdo do raciocinio e clareza de expressdo” (SANTA
CATARINA, 1970, p. 56, grifo nosso).

A seguir, pretende-se reproduzir um quadro que trard os
conteldos matematicos que eram propostos para 0 5° grau no ano de
1970. Nele estdo presentes os conteidos de Geometria, 0 que podera
ajudar a compreender a presenca ou ndo dos materiais para 0 seu ensino,
bem como quais os contetdos que eram privilegiados para estudo.
Também estdo apontados de modo muito direto e claro os aspectos que
eram tidos como fundamentais na formacdo dos sujeitos daquela época,
denotando claramente o conceito de Matematica e 0 que se objetivava
com essa disciplina perante a sociedade. Com base no PE, segue o
guadro apresentado a seguir.

Objetivos Especificos | Conteldo
1. Teoria dos Conjuntos
Aplicar com precisdo e clareza os | Operagdes: Reunido, Intersecgdo,
simbolos e as terminologias aprendidos | Complementagdo, Produto Cartesiano
no estudo da Teoria dos Conjuntos. (par ordenado).

Conjuntos equipolentes.

Sistemas de Numeracéo

Compreender a estrutura do nosso | Experimentos sobre contagem em
sistema de numeracdo e apreciar sua | diversas bases®.

simplicidade e eficiéncia. Caracteristicas do sistema decimal.
Caracteristicas do sistema binario.
Comparagdo  entre  sistemas  de
numeragdo: arabico e romano.

3. OperagBes Fundamentais

Ter habilidade de resolver mentalmente | Relacdo de igualdade e desigualdade —
as operagOes dentro de situacgBes sociais, | propriedades.

com relativa rapidez e exatid&o. Propriedades  das  operagdes  —
terminologias, conceito e aplicagdo.
Estruturas Matematicas.

Fatoragdo.

Potenciacdo e radiciacéo.

Maximizagdo e minimizagdo  —
propriedades.

% No livro de Sangiorgi, intitulado Matemética 1 — Curso moderno para cursos ginasiais
(1966, p. 40), encontra-se uma sugestdo de como atender ao item “Experimentos sobre
contagem em diversas bases” com a 1* série ginasial, equivalente ao 5° grau.
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| Problemas de aplicagéo.

4. NUmeros Racionais

Compreender e usar
ordinarias e decimais.

as fracles

Perceber as quantidades conforme os
sentidos que tomam.

Numeros fraciondrios: fragdo ordinéria e
decimal. OperagBes e problemas de
aplicagdo. Dizimas periédicas -
geratrizes de periddicas simples.

NUmeros  inteiros  relativos:  reta
numerada. Operagdes - adicdo e
subtracdo

5. Razbes, Proporgdes, NUmeros Proporcionais

Compreender que as quantidades
crescem e decrescem proporcionalmente.

Razdes e proporcbes — propriedades e
aplicacéo.

NUmeros proporcionais — divisdo em
partes diretamente e inversamente
proporcionais.

6. Sistema de Medida

Conhecer e usar conceitos, técnicas e
instrumentos de medida.

Nocgdo das medidas de: volumes e
angulos (graus).

ReducBes e operacdes das medidas:
volume, tempo e angulos (graus).
Relagdo entre as medidas de: volume
e capacidade.

Nogcdo de cambio.

7. Geometria — Graficos e Escalas

Compreender e conceitos

geométricos.

usar

Construir e usar graficos e escalas
simples.

Vetores (eixos cartesianos): vetores
através da translacdo de pontos.
Segmento de reta, semirreta e reta.
Representacdo da reta que passa por
dois pontos. OperacBes de adicdo e
subtracéo de vetores.

Leitura e construcdo de gréficos de
curva e coluna.

Interpretacéo do gréfico de setores.

Uso da escala na representacdo de
figuras e plantas simples: conhecimento
das convengles mais usadas.

Angulos: divisio do plano em 360° com
0 uso do transferidor. Classificacdo
quanto a abertura (reto, agudo, obtuso,

meia-volta, volta inteira). Angulos
complementares.

Poligonos  regulares e irregulares:
classificagdo quanto aos lados e
angulos.

Circunferéncia e suas linhas.

8. Problemas

Desenvolver o raciocinio e a habilidade

| Problemas ligados & vivéncia do aluno




74

de resolver problemas relacionados com | e acompanhando as nogfes em estudo.
a matéria estudada e a vida pratica.

Quadro 2 - Contetido programatico de Matematica para o 5° grau
Fonte: Santa Catarina (1970, p. 57-59, grifo nosso)

Nota-se que o PE de 1970 apresenta um conjunto de habilidades
gue o aluno deveria desenvolver para se inserir na sociedade. A partir do
quadro sobre o 5° grau, verifica-se que o0 ensino e a aprendizagem da
Matematica deveriam ter em vista a formacgdo de um sujeito que fosse
atento, rapido, preciso, claro, eficiente, que fosse exato e soubesse
resolver problemas matematicos no contexto dessa disciplina. Ou ainda,
gue soubesse usar todas essas habilidades e seus conhecimentos em
situacGes da vida prética/social. Tudo isso, conforme ja visto, tinha
ligagdo com a teoria tecnicista que vigorava nessa epoca. Nesse sentido,
Julia (2001) destaca que a escola ndo é somente um lugar de
aprendizagem de saberes, mas é, ao mesmo tempo, um lugar de
inculcagdo de comportamentos e de habitos.

Devido ao desenvolvimento social, cientifico e tecnologico da
década de 1960 e a fortificacdo da economia brasileira na década de
1970, havia um modelo de sujeito desejado para uma sociedade em
mudanca. Na concepcédo de Prado Junior (1980), nas décadas de 1960 e
1970, a boa escola era vista como aquela que seria 0 meio ou o
instrumento da instauracdo da boa sociedade.

Quanto aos conteldos, nota-se a presenca do formalismo
moderno quando se sugere a Teoria dos Conjuntos e as estruturas
matematicas. No caso da Geometria, verifica-se o estudo de gréaficos e
escalas envolvendo o conceito de vetor, conceito muito enaltecido pelo
ideario do MMM, bem como o assunto sobre translacdo, o qual seria
uma das transformagdes que se sugeria tratar a Geometria. No que se
refere aos materiais didaticos para se ensinar a Geometria, s6 foi citado
o transferidor.

O PE de 1970 emergiu em um momento que a Matematica
escolar reforca um formalismo matematico, passando a enfatizar 0 uso
preciso da linguagem matematica, do rigor e dos aspectos estruturais dos
conteldos (FIORENTINI, 1995). Essas ideias estavam ligadas
diretamente com o ideario da modernizagdo da Matemaética, que na
década de 1970 estava no seu auge. As bibliografias do PE evidenciam a
influéncia de autores de livros sobre a Matematica Moderna, como, por
exemplo, Lucienne Felix, Papy, Zoltan Dienes, Manhucia Liberman e a
producdo do GEEM de Séo Paulo.
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A seguir, sera tratado do quarto e Gltimo documento catarinense,
buscando-se evidenciar tracos das orientaces do MMM para o ensino
de Geometria com o uso de materiais didaticos. Se possivel, pretende-se
destacar quais materiais eram sugeridos, para que conteido e que
orientacdes tedrico-metodoldgicas estavam presentes no documento.

2.4 Subsidios para a Elaboracdo dos Curriculos Plenos dos
Estabelecimentos de Ensino de 1° Grau — SECPEE (1975)

Este documento que representa a década de 1970 foi elaborado
pela Secretaria de Educagdo do Estado de Santa Catarina e tinha como
objetivo geral para a Matematica “o desenvolvimento do pensamento
l6gico e a vivéncia do método cientifico ¢ suas aplicagdes” (SANTA
CATARINA, 1975, p. 129).

O aspecto experimental e de aplicacdo permeia toda a parte que
trata da Matematica, uma vez que o documento explicita que a
realizacdo de acBes com objetos fisicos é fundamental para a formacao
das estruturas matematicas, o que de certa forma indica a presenca das
orientacbes piagetianas. Isso se confirma quando se verifica a
bibliografia do SECPEE de 1975, pois ali é possivel perceber o nome de
varios autores que reproduziam em seus livros as ideias do MMM. Entre
esses autores estdo: Zoltan Paul Dienes, a respeito da Geometria das
transformacOes; Benedito Castrucci, sobre a Teoria dos Conjuntos;
Osvaldo Sangiorgi, Frederique Papy e George Papy, sobre a Matematica
Moderna; Ana Franchi, sobre a redescoberta da Matemética; Anna
Averbuch, sobre o Curso Moderno de Matematica para o 1° grau; Maria
Aucxiliadora Versiani Cunha, com a Didatica fundamentada na teoria de
Piaget; e Irving Adler, sobre a Matematica e o desenvolvimento mental.

Muitos dos autores citados acima faziam parte do GEEM de S&o
Paulo e produziam varios livros inspirados no idedrio da Matematica
Moderna. Diante desses autores e de suas tematicas, é possivel notar a
presenca da teoria piagetiana sobre a conducdo de materiais no ensino
de Mateméatica e também no da Geometria sendo abordada via
transformacfes. Isso de fato caracteriza a presenca das ideias
modernizadoras do MMM, no nivel do discurso, em Santa Catarina.

O SECPEE sugere o uso de materiais didaticos, pois: “os
conceitos, operagBes e relagdes matematicas foram, antes de tudo,
operacdes realizadas sobre objetos fisicos, para depois se tornarem uma
acdo real e representada no intelecto” (SANTA CATARINA, 1975, p.
131, grifo nosso). Nota-se que a abstracdo matematica é vista como
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resultado de uma agdo interativa e reflexiva sobre os objetos, nédo
bastando simplesmente manipula-los e observa-los.

No trecho seguinte do documento, tem-se outra indicacdo:
“utilizar material concreto, para explorar e fixar fatos basicos” (SANTA
CATARINA, 1975, p. 97, grifo nosso), referindo-se aos elementos
essenciais obtidos nas operacfes entre dois conjuntos. Ou, ainda,
sugere-se: “destacar o conjunto intersec¢do e unido, dados conjuntos
formados de objetos concretos” (SANTA CATARINA, 1975, p. 98,
grifo nosso).

E preciso destacar que neste documento impera a linguagem dos
conjuntos, entdo os objetos e as atividades confluem, na maioria das
vezes, para atender a essa estrutura. Sendo assim, eram citados como
exemplos objetos concretos: “conjunto de flores, de alunos, de material
escolar, de lapis compridos e vermelhos, de cadeiras, de cadernos
grossos ou com capas verdes” (SANTA CATARINA, 1975, p. 75). Ou
ainda, usar o quadro de pregas para representar fracfes e nimeros
decimais e o flanelégrafo para apresentar as nogbes de conjuntos. No
caso da Geometria, prop8e-se a ‘“construir mobiles com objetos
dimensionais e tridimensionais” (SANTA CATARINA, 1975, p. 75).

O SECPEE de 1975 sugeria também usar objetos que pudessem
dar a ideia de plano e semiplano, e recortes ou desenhos para representar
as figuras geométricas, sendo que essas, por sua vez, eram
compreendidas como um conjunto de pontos. O documento apresenta
subsidios para a elaboracdo dos curriculos de 1° grau e traz o contetdo
matemético dividido em seis partes®. A unidade VI (realizar
transformacfes no plano) é a que trata da Geometria, cujo conteldo
abrangia reflexdo, proje¢do, translacdo, rotagdo, homotetias, angulos e
poligonos congruentes e semelhantes. Para atender a esses conteldos,
sugeria-se usar, por exemplo, os seguintes materiais didaticos: espelho
para observar as imagens e identificar figuras por meio da reflexao;
figuras geométricas em papel sendo deslocadas e, com isso,
observando-se as alteracdes quanto a forma e a posi¢do. Ainda sobre as
figuras geométricas, sugeria-se verificar as respectivas rotacdo e
translacdo, levando-se em conta que sua forma e seu tamanho ndo se
alteram; dobraduras com papel para que as figuras coincidam e se possa
assim perceber o eixo de simetria ou ainda para construir sélidos
geométricos; quanto aos sélidos, também se sugere exp6-los ao sol,

% 1. Identificar e representar conjuntos, Il: Estabelecer relagBes (Conjuntos), Ill: Realizar
operagdes (Conjuntos), 1V: Analisar estruturas: sistema de numeracdo decimal e algébrica, V:
Medir grandezas e V1. Realizar transformacdes no plano.



7

observando-se as variagfes das projecdes e deslocando-se a figura em
diversas posicdes; papel transparente dobrado para copiar figuras
geométricas (simetria); massa de modelar para construir figuras e outros
objetos, observando-se a variagdo das formas; construir jogos com
deslocamentos de figuras; construir e usar o pantografo na ampliacdo e
diminuigdo de figuras (SANTA CATARINA, 1975).

A Geometria baseada nas transformagdes estd muito presente no
SECPEE de 1975 e mostra a sua estreita relacdo com o ideario do
MMM. Pode-se observar neste documento uma grande variedade de
atividades que envolvem todos os tipos de transformagdes, sugerindo-se
gue sempre se faca um quadro onde aparecam as variantes e invariantes
das transformacOes estudadas, termos muito usados no programa de
Geometria proposto pela OECE (1961b).

Verifica-se que havia uma preocupacdo com o rigor das
atividades e acreditava-se que a manipulagdo de objetos concretos seria
um caminho para a descoberta e a abstragdo matematica. Isso se
confirma no seguinte trecho:

Notamos que, ap6s um longo processo de
manipulacdo, sdo  atingidas  abstracoes,
fundamentos para a aquisi¢do do raciocinio
matematico. Emerge ele, entdo, como uma
descoberta puramente mental que o aluno faz
com o concurso de suas potencialidades.
Atividades variadas, bem estruturadas e
organizadas podem facilitar o caminho do aluno
no sentido de sistematizar os conhecimentos
matematicos,... onde o aluno atua explorando e
redescobrindo o conceito [...] o0 aluno, praticando
atividades organizadas pelos professores, &
conduzido ao desenvolvimento de suas
capacidades mentais, elaborando e incorporando
estruturas  matemdticas  necessérias  ao
desenvolvimento do processo de abstrair,
simbolizar, analisar e aplicar (SANTA
CATARINA, 1975, p. 132, grifo nosso).

O trecho citado acima também aponta algumas caracteristicas
sobre a concepcdo que se tinha da Matematica, como, por exemplo, as
estruturas matematicas e a importancia da simbologia, as quais o aluno
deveria incorporar e saber aplicar em diversos dominios. Desse mesmo
trecho, é possivel perceber que o processo de manipulacdo cumpria uma
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funcdo importante para que o aluno elaborasse e incorporasse as
estruturas matematicas, pois por meio desse processo obter-se-iam as
abstracdes, vistas como indispensaveis para o desenvolvimento do
raciocinio matematico. Dessa maneira, seria possivel cumprir com o
objetivo principal da Matematica apontado pelo SECPEE, que era
desenvolver o pensamento I6gico e vivenciar o método cientifico e suas
aplicacdes. Esses dois aspectos, a concepcdo de Matematica e a
orientagcdo sobre 0 manejo e a finalidade dos materiais, também estdo
intimamente ligados com o idedrio do MMM (SANTA CATARINA,
1975).

De acordo com as caracteristicas do ideario do MMM em relagdo
ao ensino de Geometria com materiais didaticos, nota-se que 0 SECPEE
de 1975 é o documento que mais redine essas caracteristicas. E possivel
identificar que alguns materiais didaticos deste documento para tratar a
Geometria sob o enfoque das transformacdes sdo 0s mesmos sugeridos
pelo ideario do MMM, os quais foram observados no documento da
OECE (1961b), tais como, por exemplo: o0 uso de relégio para mostrar
gue os ponteiros mudam de posicdo e ndo alteram a forma; o uso de
espelhos (reflexdo, simetria, etc.); a técnica da dobra (simetria); o
pantdgrafo para aumentar e diminuir figuras; a massa de modelar ou
argila para construir objetos e trabalhar com formas diferentes e mesmo
com o volume; o ato de deslocar figuras geométricas e observar
alteracdes quanto a forma e a posicéo; os sélidos geométricos expostos a
luz, observando-se suas projecgdes.

A seguir, buscar-se-a4 aprofundar um pouco de que forma o
SECPEE de 1975 tratava da passagem do concreto para o abstrato. 1sso
se torna importante, pois podera fornecer mais elementos acerca das
orientagBes tedrico-metodoldgicas com relacdo ao uso de materiais
didaticos, contribuindo para se compreender como 0s materiais eram
tratados no processo concreto-abstrato e também por que eles apareciam
como possibilidades metodolégicas.

2.4.1 Do concreto ao abstrato: algumas orientacgdes

A preocupacdo com a passagem do concreto ao abstrato a fim de
gue o aluno descobrisse as estruturas matematicas, de que exercesse 0
espirito cientifico, entre outras justificativas, era um assunto que
preocupava também os educadores catarinenses. No documento
SECPEE (SANTA CATARINA, 1975, p. 133), apresenta-se um fluxo e
nota-se que, ao partir do concreto até chegar ao abstrato, o professor e o
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aluno deveriam percorrer um caminho bem organizado e estruturado.
Esse fluxo é ilustrado na Figura 9 a seguir.
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o aluno i peocteg exomina e conhecimentos
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Figura 8 - Fluxo da passagem do concreto para o abstrato
Fonte: Santa Catarina (1975)

O fluxo extraido do SECPEE de 1975 tinha a intencdo de
fornecer, de um modo geral, algumas orientacbes metodoldgicas ao
professor para tratar a questdo da passagem do concreto ao abstrato,
desenvolvendo atividades variadas e bem estruturadas que pudessem
facilitar o caminho do aluno na busca da sistematizacdo dos
conhecimentos matematicos. O mesmo documento, com relacdo ao
referido fluxo, destaca:

Demos um enfoque generalizado da necessidade
de realizar experimentacGes variadas com
objetos fisicos que promoverdo a visdo do
comum, semelhante e constante nas acoes
estruturadas, permitindo a elaboragcdo das
abstracBes matematicas (SANTA CATARINA,
1975, p. 134, grifo nosso).

Em relacdo ao processo concreto-abstrato, o0 SECPEE de 1975
traz algumas indicagdes mais precisas com relacdo aos alunos dos
primeiros e dos Ultimos anos do 1° grau. No tocante aos Ultimos anos, o
que corresponderia ao periodo de 5% a 8 série, nota-se que a maior
preocupacdo se dava quando o processo de abstragdo ia se
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encaminhando para o estagio das operagBes formais. Nesse sentido, o
SECPEE de 1975 toma como exemplo os conceitos da Teoria dos
Conjuntos e aponta alguns comportamentos que 0s alunos deveriam
desenvolver nesse estagio, tais como:

Identificar relacdo como um conjunto de pares
ordenados; reconhecer relagdo inversa, funcéo e
produto cartesiano; estabelecer relagbes no
proprio conjunto e entre dois conjuntos; formar o
conjunto de pares ordenados que representa uma
relacéo; representar relagOes usando
“papygramas” e graficos cartesianos (SANTA
CATARINA, 1975, p. 140).

No intuito de atingir tais comportamentos no que tange a Teoria
dos Conjuntos, o SECPEE de 1975 sugere que se parta dos
conhecimentos que o aluno ja possui para depois se trabalhar com
atividades mais estruturadas. Isso porque as “atividades espontineas
ligadas a vivéncia do aluno oportunizardo uma visdo global dos
contetdos, partindo para as particularidades e generalizagdes” (SANTA
CATARINA, 1975, p. 140).

Os objetos fisicos que aparecem nas atividades espontaneas (nao
estruturadas) sdo aqueles que permitem fazer relagbes como, por
exemplo, a flor e sua haste, a laranjeira e seus frutos, e a bola com o
jogador. Ja nas atividades mais estruturadas, surge a sugestdo do
flanelografo, de barbantes para ligar pares de elementos encontrados e
também atividades que envolvam jogos estruturados.

Os materiais que aparecem vao ao encontro da Teoria dos
Conjuntos, assunto do SECPEE de 1975 para exemplificar o trato do
concreto ao abstrato. Devido a énfase que o documento deu ao tema
conjuntos, ndo foi possivel ver exemplos da passagem do concreto ao
abstrato envolvendo conceitos da Geometria, apenas sobre a Teoria dos
Conjuntos. No entanto, 0 mais importante neste momento é perceber
como o documento normativo SECPEE de 1975 apresentava suas
compreensdes a respeito desse processo.

Nota-se que havia uma preocupacao de se partir do concreto, de
situacdes intuitivas e do cotidiano do aluno para depois se chegar a
formalizar e abstrair. Assim, uma vez que 0s conceitos fossem
abstraidos e incorporados pelo aluno, poderiam entdo ser aplicados em
novas situacdes. 1sso deveria acontecer com a realizagdo de atividades
estruturadas que garantissem o0 sucesso de uma ponta até a outra
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(concreto-abstrato), ndo se esquecendo de que a linguagem, a
simbologia, a nomenclatura, a precisdo, o registro, a demonstracdo, a
reflexdo, a discussdo, entre outros aspectos, deveriam permear todo o
processo.

Diante da analise dos quatro documentos normativos do Estado
de Santa Catarina foi possivel obter uma nocdo das teorias e das
perspectivas metodoldgicas que permeavam 0 ensino catarinense nas
décadas de 1960 e 1970, com destaque para o formalismo moderno e o
tecnicismo. Foi possivel também verificar nos documentos que havia
indicativos de elaboracdo e utilizacdo de materiais didaticos para o
ensino de Geometria, tais como: algebloc; usar a técnica da dobradura
para construir sélidos geométricos, trabalhar com o eixo de simetria,
planificar sélidos, construir figuras planas para deslocar e rotacionar;
massa de modelar para fazer figuras e objetos, observando-se a varia¢do
das formas; jogos com deslocamento de figuras, espelho para tratar da
reflexdo das figuras, régua, compasso e esquadro para construir, medir e
transportar figuras, transferidor para medir angulos, pantégrafo para
ampliar e diminuir figuras geométricas (homotetia). Nota-se que a
maioria desses materiais didaticos estava em sintonia com a indicagéo
de se ensinar a Geometria pelo &mbito das transformacgdes, uma das
marcas do ideario da Matemética Moderna.

Verifica-se também nas décadas de 1960 e 1970, com base nos
documentos, que a manipulacdo dos materiais deveria proporcionar a
descoberta das estruturas matematicas ou ainda, que 0s materiais
didaticos pudessem facilitar a passagem do concreto ao abstrato,
desenvolvendo com isso um raciocinio légico da Matematica. A teoria
gue sustentava esse tipo de orientacdo metodoldgica tinha como base o0s
estudos de Piaget, o qual, por sua vez, contribui com o ideario do MMM
na elaboracdo das orientagdes metodoldgicas em relagdo ao ensino de
Matematica.

Portanto, no nivel do discurso, foi possivel perceber que 0 MMM
se fez presente em Santa Catarina, havendo entre a OECE (1961a,
1961b) e os documentos normativos uma identificagdo muito clara,
principalmente, com relacdo aos conteldos, aos materiais e as
orientages tedrico-metodolodgicas referentes a Geometria. Ainda que
ndo fosse a intengdo deste trabalho, entende-se que a partir do que foi
apontado no presente capitulo, contribuir-se-a para ampliar o
entendimento sobre 0 MMM e para desmistificar, em parte, que esse
movimento primava somente pelo rigor e pelo formalismo. Embora
talvez esses aspectos tenham prevalecido, porém havia também espaco
para o uso de materiais didaticos e atividades experimentais.
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O proximo capitulo tratard dos depoimentos de sete professores
de Matematica que deram aula nas décadas de 1960 e 1970 para o
ensino ginasial. Entende-se que a partir da fala daqueles que fizeram
parte do processo serd possivel conhecer se as orientagcBes apontadas
pelo MMM em relagdo ao ensino de Geometria foram ou ndo postas em
pratica. Cabe lembrar que, quando se fala de préatica e de sujeito, fala-se
de subjetividades, de apropriacfes, de resisténcias, enfim, ha que se
estar atento para a multiplicidade de pensamentos e de ideias que estao
presentes na pratica docente em Matematica.
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CAPITULO 111
1 UM OLHAR SOBRE OS DEPOIMENTOS DOS PROFESSORES

Tomando-se por base as caracteristicas do ideario do MMM para
0 ensino de Geometria, busca-se verificar por meio das entrevistas quais
materiais eram utilizados por esses professores para se ensinar
Geometria, que conteldos geométricos costumavam usar, quais as
caracteristicas desse uso e o que justificava teérico-metodologicamente
tal préatica.

A escolha dos professores de Matematica deu-se devido ao fato
de terem lecionado a disciplina nas décadas de 1960 e 1970 e também
por terem dado aula para o nivel ginasial ou de 5% a 82 série, uma vez
gue se esta analisando o ensino de Geometria nesse nivel de ensino.
Conforme ja apontado na metodologia do Capitulo I, os nomes foram
omitidos para resguardar a identidade dos entrevistados, que serdo
representados aleatoriamente por P1, P2, e assim por diante. Ao serem
citados pela primeira vez, cada professor tera um pequeno histérico de
sua formacéo e atuacao profissional em nota de rodapé.

No primeiro momento, de forma breve, as falas serdo
reproduzidas para que se busque compreender, ainda que ndo seja
objetivo desta pesquisa, de que modo se dava a formagdo dos
professores de Matematica nas décadas de 1960 e 1970. Nesse sentido
serdo apresentados alguns aspectos, a nivel catarinense, a respeito de um
agente formador importante, principalmente na década de 60: a
Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario
(CADES). Entende-se que conhecer um pouco sobre 0os mecanismos de
formagdo poderd ajudar a entender o contexto em que aconteceu o
processo de implantacdo e apropriacdo dos conceitos da Matematica
Moderna por parte do professor catarinense.

Em seguida, de forma mais especifica, sera apresentado o
depoimento dos professores com relacdo as suas percepcdes a respeito
da Matematica Moderna e, principalmente, sobre o ensino da Geometria,
tendo em vista que o0s documentos normativos catarinenses
apresentaram varios tracos relativos as orientagfes do idedrio do MMM
para o ensino dessa disciplina. Portanto, agora no ambito da pratica,
serdo verificados os conteldos que eram abordados, os materiais que
eram utilizados e, na medida do possivel, as orientagdes tedrico-
metodoldgicas que permeavam a pratica docente desses professores.
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1.1 A formacéo de professores pela CADES

E importante notar que as praticas docentes refletem muito a
subjetividade do professor, o qual muitas vezes ndo esta enquadrado em
uma ou outra teoria, pois ora consente, ora resiste. Por isso, Julia (2001,
p. 10) ird dizer que as “normas e praticas ndo podem ser analisadas sem
se levar em conta o corpo profissional dos agentes que sdo chamados a
obedecer a essas ordens”. O mesmo autor ainda destaca que é preciso
identificar os modos de pensar e agir, que sdo amplamente difundidos
no interior de nossas sociedades.

Falar da formacdo de professores, principalmente dos que
atuaram na década de 1960, implica falar da Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES) — criada
pelo Ministério da Educacdo e Cultura, em 1953, no governo do
presidente Getulio Vargas —, cujo objetivo era difundir e elevar o nivel
do Ensino Secundario. Com a intencdo de se atingir esse objetivo,
buscava-se a realizacdo de cursos e estdgios de especializacdo e
aperfeicoamento para professores, técnicos e administradores de
estabelecimentos de ensino secundario (BACKES; GAERTNER, 2007;
KALEFF, 2001). A CADES também realizou jornadas para os diretores,
simposios de orientagdo educacional, encontros de inspetores de ensino,
cursos para secretarios de estabelecimentos de ensino, além de fazer
divulgagdes por meio de revistas (PIETROPAOLO; OLIVEIRA, 2008).

Inclusive, dos cinco congressos brasileiros de ensino de
Matematica que ocorreram nas décadas de 1950 e 1960, os trés ultimos
foram patrocinados pela CADES. A partir do IV Congresso, em 1961,
as ideias da Matematica Moderna comecaram a ser difundidas de forma
mais ampla. 1sso mostra que a CADES apoiava a implantacao das ideias
de modernizacdo da Matematica.

Conforme Baraldi e Garnica (2004), somente no final da década
de 1960, inicio de 1970, é que comeca a se proliferar o nimero de
faculdades no interior, 0 que torna desnecessarios 0s cursos e 0 exame
de suficiéncia promovidos pela CADES. Assim, em 1971, com a nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN), o exame de
suficiéncia perde a sua validade.

De acordo com Pinto (2003), para atingir as regifes mais
longinquas do pais, a CADES criou as missdes pedagdgicas, definidas
como equipes volantes, as quais eram treinadas para levar aos
estabelecimentos de Ensino Secundario das mais variadas regides
assisténcia pedagdgica e orientacdo administrativa.
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A partir de 1956, a CADES passou a promover cursos intensivos
de preparacdo para 0s exames de suficiéncia. Esses cursos
possibilitavam aos aprovados o registro de professor do Ensino
Secundario e o direito de lecionar onde ndo houvesse disponibilidade de
licenciados. Segundo Backes e Gaertner (2007), Santa Catarina de fato
ndo teria ficado de fora dos cursos e treinamentos da CADES. As
autoras trazem o exemplo do professor José Valdir Floriani, que, em
1958, com 21 anos de idade e na época professor de Geografia em
Blumenau (SC), foi fazer o curso de Matematica oferecido pela CADES,
passou e pdde assim ministrar aulas dessa disciplina para o Ensino
Secundaério.

De acordo com P1%, que comegou a dar aulas de Matematica
para 0 Ginsio em 1961, nessa época nao havia curso de Matematica®
em Floriandpolis, entdo, segundo ele, a CADES oferecia varios cursos
de aperfeicoamento para os professores dessa disciplina. Ao final desses
cursos, era feito um exame de suficiéncia que tornava o professor apto,
legalmente, para ministrar as aulas, uma vez que ndo havia faculdades
de Ciéncias Exatas como Matemética e Fisica. As faculdades de
Filosofia eram voltadas mais especificamente para as Ciéncias Sociais e
Filosoficas. Paralelamente a esses cursos, surgiu um curso de
Licenciatura em Matematica oferecido pela UFSC. O curso tinha a
duracdo de apenas dois anos, e seu objetivo era formar professores
voltados para 0 1° grau. Esse curso era ministrado por professores de
Santa Catarina e de Porto Alegre (RS), cujos conteldos eram,
basicamente, os relativos a esse nivel de ensino.

Conforme P1, os exames de suficiéncia da CADES eram feitos
para todas as disciplinas: “os professores faziam um ou dois cursos e
depois se preparavam para fazer os exames, e eram exames bem
rigorosos. O pessoal que passava era realmente de alto gabarito” (P1,

% Ele fez o Ginasio e o Cientifico no internato do Colégio Catarinense entre 1955 e 1961, na
cidade de Florian6polis/SC. No ano de 1961, prestou vestibular para o curso de Direito, o qual
concluiu em 1966. No entanto, logo apds terminar o Cientifico, em 1961, os padres o
convidaram para dar aulas de matematica para o Ginasio. Paralelamente ao curso de Direito,
fez vaérios cursos de aperfeicoamento oferecidos pela CADES por meio da Delegacia de
Educagdo do Estado de Santa Catarina, obtendo a Licenciatura Curta. Desde entdo, sempre se
manteve ligado a Matematica, assumindo-se como professor dessa disciplina. Mais tarde, fez
também o curso de Pedagogia.

%70 curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Santa Catarina foi criado
no dia 11/05/1964 por ato da Congregacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.
Porém, o reconhecimento do curso s6 se deu no dia 11/04/1975, concedido pelo presidente da
Republica Ernesto Geisel e divulgado no Diario Oficial da Unido. Mais informagdes no site:
<http://www.mtm.ufsc.br/graduacao/histgr.html>.


http://www.mtm.ufsc.br/graduacao/histgr.html
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depoimento oral). As producGes da CADES eram referéncia, pois nas
décadas de 1960 e 1970, por exemplo, ndo existia muita literatura na
area da Educacdo Matematica (P1).

Eram muitas as dificuldades no campo educacional,
principalmente no que diz respeito a formacdo de professores de
Matematica. Nesse sentido, o trabalho de Borges (2005)*, que realizou
uma entrevista com o professor Ubiratan D’Ambrosio, traz detalhes
importantes sobre a formacdo dos professores catarinenses. Segundo
Borges (2005), Ubiratan e seu pai, Nicolau D’Ambrosio, teriam ido até
Florianépolis, em 1957, para ministrar um curso com duracdo de dois
meses pela CADES. Nesse curso, os professores do interior do Estado
de Santa Catarina tiveram de se deslocar até a capital Florianopolis, 0
que contribuiu, de certa forma, para que conhecessem aspectos
importantes sobre o professorado catarinense.

Durante a entrevista, Borges (2005) pergunta como era o publico
desses cursos. Conforme relatou D’ Ambroésio em depoimento oral, eram
leigos e padres que ministravam aulas de Matematica: “tinha alguns que
eram gente como contadores e farmacéuticos que assumiram as cadeiras,
porque ndo tinha professores licenciados, e eles tiveram que fazer essa
licenciatura” (D’AMBROSIO, depoimento oral apud BORGES, 2005,
p. 141). Dessa forma, com os cursos da CADES, eles poderiam legalizar
suas situagdes, obter uma Licenciatura Curta e assim dar aula para o
Ginésio.

Segundo Borges (2005, p. 141), citando a fala de D’ Ambrosio,
em 1957 “Santa Catarina ndo tinha nenhum professor licenciado em
todo o Estado, no entanto, eles conduziam o ensino com a experiéncia”.
De acordo com Borges (2005), essa realidade precaria e atrasada da
Educagdo Matematica catarinense impressionou muito D’ Ambrosio, que
buscou no seu curso conversar com esses professores sobre a
importancia de olhar e mudar a realidade deles, pois de nada adiantaria
apenas pegar o livro e ficar repetindo.

E como eu orientei 0 meu curso? Primeiro fazia
comentarios sobre esses livros e a coisa moderna
em Educacdo Matematica, entdo eu falava de
psicologia, essas coisas, Piaget e tudo [..] e
comecei a falar para eles da importancia da

% 0 trabalho de Borges (2005) ndo tem como foco o Estado de Santa Catarina, porém em sua
dissertacdo o Capitulo V contempla as entrevistas com o professor Ubiratan D’ Ambrdsio no
intuito de tratar sobre a Matematica Moderna. Nesse capitulo, D’Ambrosio, em depoimento
oral, menciona detalhes a respeito do Estado de Santa Catarina.
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psicologia [...] entdo foi um curso nessa direcdo
[...] direcdo da “Matematica Moderna”. Tudo isso
aconteceu em 1957, foi muito  bom!
(D’AMBROSIO,  depoimento  oral,  apud
BORGES, 2005, p. 140, grifo nosso).

Nesse curso havia duas disciplinas, uma de Didatica e outra de
Matemética. Havia também uma preocupacdo do Ministério da
Educacéo e Cultura (MEC) de oferecer aos alunos do curso da CADES
uma colegdo de livros “modernos” e variados pertencentes a area e
livros-textos de Metodologia de Ensino do Ensino Secundario para que
ndo ficassem amarrados sempre aos mesmos livros. A funcdo do curso
ndo era tanto ensinar o contelldo, mas mostrar aos professores novas
possibilidades (D’ AMBROSIO, depoimento oral, apud BORGES, 2005,
p. 140).

Aqui se torna importante destacar alguns aspectos, primeiramente
o fato de que os cursos da CADES tinham livros ou textos direcionados
para uma disciplina denominada Metodologia de Ensino do Ensino
Secundario. Tais literaturas, por se referirem a metodologia, poderiam
vir a tratar de materiais didaticos usados no ensino de Matematica ou,
mais especificamente, para se ensinar Geometria. Um segundo aspecto
gue chama a atencdo é o fato de os cursos mencionarem o trabalho de
Piaget, 0 que poderia dar abertura para 0 uso de materiais didaticos no
ensino de Geometria.

Os cursos oferecidos pela CADES na década de 1960 tinham
também a preocupacdo de apresentar aos professores a nova linguagem
matematica que vinha do ideario do MMM. Ja na década de 1970, com
o fim da CADES, isso parece ter ficado a cargo do curso de Licenciatura
em Matematica da UFSC, que oferecia duas cadeiras anuais, intituladas
Matematica Moderna | e Matematica Moderna Il, nas quais 0s
professores em formagdo poderiam ter contato com essa nova estrutura
da Matematica. Esses e outros aspectos importantes sobre a implantacédo
das ideias da Matematica Moderna em Santa Catarina, a apropriacéo
dessas ideias por parte dos professores e a respectiva proliferacdo pelo
Estado de Santa Catarina serdo apresentados a seguir.

1.2 Modernizando a matematica catarinense
Conforme visto, o ensino catarinense de Matemaética das décadas

de 1960 e 1970, principalmente na década de 1960, foi marcado por uma
grande escassez de professores formados em Matematica. Conforme P1,
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“além de ndo haver muitos professores, com a Matematica Moderna
muitos ndo quiseram assumir mais a disciplina de Matematica”. A0S
poucos, foram surgindo professores habilitados e muito comprometidos
com o ensino de Matematica em Santa Catarina. P1 conta como era o
contexto da sua escola quando comecgou a dar aulas como catedratico
interino no inicio da década de 1960:

Pedro Bosco era o diretor do Instituto Estadual de
Educacdo. Quando eu entrei, ele me disse que eu
teria quatro turmas do 3° ano ginasial, duas
masculinas e duas femininas para trabalhar. Fiquei
preocupado sobre como iria fazer para dar aula de
Matematica para meninas, pois no Colégio
Catarinense eram SO meninos, as meninas
frequentavam o Colégio Coragdo de Jesus. Entéo
o diretor me disse: dé um jeito, se ndo cancelo teu
contrato (risos), mas no final deu tudo certo.
Tinha que dar 16 aulas por semana e tinha que
ficar os trés periodos a disposi¢do do colégio. Em
compensacdo, o salario da gente era 0 mm31, que
era 0 mesmo nivel de um promotor de 42
entrancia, entdo veja como fomos regredindo (P1,
depoimento oral, grifo nosso).

Conforme aponta P1, no entanto, alguns aspectos referentes a
organizagdo do Ensino estavam prestes a mudar. Enquanto o Colégio
Instituto estava ligado ao Palacio do Governo, havia autonomia
didatico-pedagdgica, administrativa e financeira. Era uma escola-
modelo comparada a Escola Dom Pedro Il do Rio de Janeiro.
Entretanto, no ano de 1964 ocorreu o golpe militar, e 0 governo acabou
com a congregacdo do Instituto. Aquele sistema que existia desapareceu.
O Colégio Instituto sumiu do quadro do governo e assim, “através da
Fundacdo Educacional de Santa Catarina, que ndo chegava a ser uma
Secretaria, todos os professores foram colocados na ‘vala comum’” (P1,
depoimento oral).

P1 menciona que “naquela época cada disciplina tinha um icone,
e na Matematica em Santa Catarina era o professor Pedro Bosco” (P1,
depoimento oral).
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No depoimento de P6%°, é possivel perceber também a citacéo do
nome do professor Pedro Bosco e, principalmente, os detalhes de como
ele foi se apropriando dos conceitos da Matematica Moderna.

Bosco era 0 homem que mandava na Matematica
do Instituto de Educacdo e no Estado de Santa
Catarina. Ele trabalhou muitos anos na Secretaria
de Educacéo, sendo responsavel pela Matematica.
Ele era excelente, excelente professor. Foi um dos
gue incentivou a abertura do Curso de
Licenciatura em Matematica na UFSC, foi aluno
da 12 primeira turma, um dos primeiros a terminar
0 curso de Matematica. Nisso se formou um
grupo, ele, Jodo Paulo, Cancelier e o Osvaldo
Monn. Esses professores € que tiveram o primeiro
contato com a Matematica Moderna. Quando eu
fiz a graduagdo, tinhamos uma cadeira que se
chamava Matemética Moderna, | e Il, onde a
gente aprendia aquela linguagem toda sobre a
Teoria dos Conjuntos. Eram dadas no primeiro e
no segundo ano, eram cadeiras anuais. Muitos dos
nossos professores eram do Rio Grande do Sul
da Universidade Federal de 4. Tinha um professor
chamado Paulo Wiser, bem baixinho, de terno
marrom, parece que 0 vejo na minha frente. Ele
vinha dar aula de Matematica Moderna para nos e
fez toda essa introdugdo. Recordo que no comego
eu tive uma dificuldade grande e via que o
Osvaldo Monn e outros tinham uma facilidade pra
entender, depois fui saber que eles j& tinham feito
a Licenciatura Curta pela CADES e la eles ja
preparavam o professor para isso. Entdo, quando a
gente se formou, saimos para dar esses cursos
pelo Estado, pois a gente j& tinha alguma
informagdo a mais para passar. Feitas as
disciplinas, eu ndo senti dificuldade depois ao dar
aula de explicar para os alunos essa nova

% Ele terminou o cientifico em 1966 e em 1967 iniciou o curso de Matemética na UFSC.
Comecgou a dar aulas em uma escola do Estreito desde o primeiro ano de graduagdo. Foi
professor substituto da disciplina de metodologia na UFSC e também fez um curso de
especializacdo em Metodologia e Técnica de Ensino via Centro de Educagdo (CED) da UFSC.
Também ja foi diretor, vice-diretor e coordenador do Colégio de Aplicago.
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conceituacdo, me adaptei bem (P6, depoimento
oral, grifo nosso).

Nota-se no depoimento de P6 que a CADES, ainda na década de
1960, buscava em seus cursos de formacgdo apresentar aos professores a
nova linguagem da Matemaética dita moderna. Ja na década de 1970, o
difusor dessas ideias era o préprio curso de Licenciatura em Matematica
da UFSC, que, por sua vez, oferecia duas cadeiras para que 0S
professores em formacdo ja saissem conhecendo essa nova linguagem.
Além disso, had na fala de P6 uma nova mencdo ao nome de Pedro
Bosco, que, conforme os entrevistados, teria sido um dos professores da
Matemdtica que muito se envolveu com o andamento dessa disciplina
em Santa Catarina. P3* traz mais detalhes com relacéo a Pedro Bosco e
a Matematica Moderna em Santa Catarina:

Lembro que tomei conhecimento da Matematica
Moderna no ano de 1967. Foi-me mostrada pelo
professor Pedro Bosco (ja falecido) uma colecdo
de trés livros escritos pelo grupo Bourbaki da
Franca. O professor Pedro Bosco era aluno do
curso de Matematica da UFSC junto comigo,
porém ele estava uma fase anterior @ minha. Em
um curso ministrado pelo governo do Estado para
reciclagem de professores de Matematica, eu me
inscrevi, e o professor Pedro Bosco foi um dos
gue ministraram esse curso. Nesse curso foi que
eu tomei conhecimento da Mateméatica Moderna
de uma forma mais formal, pois antes ele ja havia
me mostrado os livros do grupo Bourbaki.
Inicialmente, como estava familiarizado com a
Matemética tradicional, achei um tanto estranha
aquela linguagem que a Matematica Moderna
apresentava, 0 mesmo acontecendo com todos 0s
meus colegas, que tiveram essa mesma impressao.
(P3, depoimento oral, grifo nosso).

0 Ele fez Licenciatura em Matemética pela UFSC em 1970. No entanto, ja em marco de 1967
iniciou suas aulas com a 22 série do antigo Ginasio, hoje 62 série, para 0 Curso Normal
Regional da Escola Haroldo Callado. Em 1969, lecionou Matematica no Colégio Catarinense,
em Florianopolis, para o curso Classico, equivalente ao Cientifico na época. Nos anos de 1970
até 1972, lecionou no Instituto Estadual de Educacéo em Floriandpolis para o Curso Normal.
De 1972 a 1977, foi professor de matematica na Escola de Aprendizes Marinheiros. E, desde a
década de 1970 até 1995, foi também, paralelamente, professor de calculo para os Cursos de
Engenharia Mecanica e Elétrica da UFSC.
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O professor Pedro Bosco esteve, de fato, muito envolvido com o
processo de modernizagdo da Matematica em Santa Catarina. De acordo
com P1, Pedro Bosco ministrou varios cursos da CADES sobre a
Matematica Moderna. Seu nome é encontrado também nos anais do 5°
Congresso Brasileiro de Ensino de Matematica, que ocorreu em janeiro
de 1966, na cidade de S&o José dos Campos, em Sdo Paulo. Esse
congresso foi organizado pelo GEEM com o apoio do MEC/CADES.
Sob a coordenacgdo do professor Osvaldo Sangiorgi, tal evento contou
com 350 congressistas. Estiveram presentes o0s seguintes professores
estrangeiros: Marshall Stone (USA), George Papy (Bélgica), Hector
Merklen (Uruguai) e Helmut Volker (Argentina). Nesse evento, o
GEEM havia nomeado, junto aos diversos Estados, professores de
Matematica intitulados Delegados, e o professor Pedro Bosco era o que
estava representando Santa Catarina nessa categoria. Participaram nove
professores nomeados Delegados, incluindo Pedro Bosco.

Isso mostra que Santa Catarina detinha conhecimento do ideario
do MMM ja no inicio da década de 1960 e também tinha seus
personagens, os quais foram se destacando ao longo da difusdo do
ideario da Matematica Moderna. De acordo com P1, a Matemaética
Moderna teria comecado a ser aplicada em Santa Catarina por volta de
1963, 1964. “Foi um movimento que chegou aqui no Brasil e que o
MEC adotou.” (P1, depoimento oral).

O Osvaldo Sangiorgi foi o lancador da
Matemética Moderna com o livro Curso de
Matemética Moderna para o Ginasio. Os livros
de Sangiorgi, anteriores a Matematica Moderna,
eram muito bons também. O que ele fez foi
apenas modificar a linguagem e a forma de
apresentacdo. E ai a gente fez um daqueles
cursos de aperfeicoamento da CADES, pois isso
estava sendo difundido no Brasil inteiro, e 0 MEC
colocou que isso tinha de ser feito, tinha de ser
introduzido no Brasil todo. Entdo a gente recebeu
o livro do Sangiorgi que ia ser adotado, ele
inclusive veio de S&o Paulo pra ca pra divulgar
seu livro. A gente ia recebendo os fasciculos a
medida que iam sendo impressos. Entdo comegou
a aparecer toda aquela conceitualistica nova
sobre a Matematica. Uma das coisas que deu
maior dificuldade dentro da Teoria dos
Conjuntos foi a questdo do conjunto vazio,
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conjunto unitario, os professores de portugués
diziam: vocés estdo fazendo uma besteira usar
essa ideia de coletivo. Al, ja por volta de 1964, a
gente comegou a introduzir essa nova forma de
tratar a Matematica e assim aqui em Florianépolis,
no Instituto e em outras principais escolas, se
comecou a trabalhar nessa nova estrutura (P1,
depoimento oral, grifo nosso).

Osvaldo Sangiorgi, segundo P1, teria vindo para Floriandpolis
para divulgar seus livros. Conforme P7*, Gelson lezzi também veio
divulgar seus livros, e P6 se recorda da vinda de Scipione di Pierro
Neto. P1 relata que havia uma concorréncia entre os autores de livros,
pois a Matematica Moderna deveria ser implantada nas escolas, uma vez
gue essa era uma orientacdo do MEC. A CADES procurava tratar desse
assunto na formacdo de professores, pois naquela época, como eram
raros os cursos de graduacdo, os professores tinham de fazer, todo ano,
0s cursos de aperfeicoamento oferecidos pelo MEC. P1 destaca que
vinham professores muito bons* para ministrar esses cursos, entre eles
alguns do Rio Grande do Sul:

Vinham professores de Porto Alegre para dar
aula de Matematica Moderna aqui. Um muito
conhecido, que vinha da Faculdade de Filosofia da
Universidade Federal de 14, era o professor
Antonio Rodrigues. Ele dava Algebra Moderna e
sei que em Porto Alegre eles tinham um grupo
onde estudavam a Matematica Moderna, e o
Rodrigues participava desse grupo. Ele vinha
semanalmente, e a gente ia ao aeroporto pra
busca-lo, assim ja vinhamos falando durante a
viagem sobre a Matemética Moderna (risos) (P1,
depoimento oral, grifo nosso).

“ Concluiu o cientifico em Floriandpolis no ano de 1967. Em 1969, fez vestibular para
Matematica e ja comecou a dar aulas. Foi professor do Colégio de Aplicacdo e do Colégio
Catarinense.

2 No site <http://www.mat.ufrgs.br>, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, ha um
depoimento do Professor Antonio Rodrigues a respeito da década de 1960 dizendo que,
semanalmente, ele ia para Floriandpolis lecionar e orientar cursos na Escola de Engenharia e na
Universidade Federal de Santa Catarina. Destacava essas viagens e esses momentos como
trabalhosos e felizes.


http://www.mat.ufrgs.br/
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E assim “logo comegou quase que um autodidatismo, todos nés
naqueles cursos comecamos a ver aquela literatura, aquele tratamento
diferenciado da Matematica ¢ ai a gente foi se empolgando” (P1,
depoimento oral). Segundo esse mesmo professor, por volta de 1967 ou
1968, eles passaram a ser uma espécie de multiplicador. Primeiro, o
movimento de modernizar a Matematica deu-se na Capital e depois,
mais tarde, foi para o interior.

No entanto, a aceitacdo com relacdo a introducdo da Matematica
Moderna, principalmente no interior, ndo foi nada facil. P2* se recorda
de que, no ano de 1966, estava cursando a 3? série do Ginasio Normal,
no Munic'Apio de Lauro Miiller (SC), e ocorreu a troca de livro do
Sangiorgi*. O livro atual ja vinha com as ideias da Matematica
Moderna. Segundo P2, “os alunos compraram o livro, mas ndo usaram,
pois a professora, que era normalista, sentiu muita dificuldade em usar o
novo livro do Sangiorgi com os conteidos da Matematica Moderna”.

P6, em depoimento oral, diz que:

No interior a gente soube de casos em que ndo
tinha professor de Matematica, mas tinha o senhor
la que era dono de venda, que sabia fazer conta
direitinho, entdo ele poderia ensinar Matematica.
Isso acontecia muito, pessoas sem condicOes irem
dar aula.

Em consequéncia disso, aconteciam muitos conflitos, pois,
conforme P6, os professores do interior, principalmente, comecaram a
ensinar muitas coisas distorcidas sobre Matematica Moderna. Eles
simplesmente decoravam 0 que estava nos livros e repassavam aos
alunos sem saber explicar, 0 que resultou em uma confusdo muito
grande que, aos poucos, foi sendo resolvida.

A nova linguagem que a Matematica recebeu gerou reacdes,
principalmente por parte dos professores e dos pais dos alunos. De
acordo com P6 (depoimento oral), “os pais reclamavam muito com
relacdlo a nova linguagem matemética, pois eles ndo conseguiam

* Ele cursou o 1° ciclo do Secundario em Lauro Miiller/SC e o 2° ciclo em Orleans/SC, na
categoria Normal, na década de 1960, o que possibilitou que em 1966, com apenas 15 anos, ja
iniciasse sua atuacdo como professor de Matematica. Concluiu seu curso de graduacdo em
Matematica no ano de 1975 e atua até os dias atuais em uma universidade do interior do Estado
de Santa Catarina.

* Nao foi possivel obter detalhes sobre os livros, uma vez que P2 n&o 0s possui mais.



94

explicar para os filhos”. P5* (depoimento oral) diz: “os pais naquela
época ficaram aterrorizados, eu me lembro que eles falavam que nédo
faziam ideia de como ajudar os filhos, ficaram realmente assustados, por
que era tudo muito novo”. Ja P1 (depoimento oral) relata que “na época
foi uma revolugdo, alguns diziam: agora é mais facil, ndo tem mais
tabuada, mas ndo era. Foi dificil de aceitar no comeco, e 0s pais nao
gostaram quando a gente comegou a fazer, quando entrou na pratica”.

De fato era muito exagerado, foi um movimento
muito consolidado na Franga, inclusive eu tinha os
dois volumes do livro do Papy, eram muito
dificeis de conseguir. Era um livro muito bem
feito, com recursos bem modernos, vinha um
plastico transparente, e a gente ia sobrepondo para
mostrar a nogdo de conjunto. Os alunos né&o
sentiram muita dificuldade porque as ideias
foram sendo introduzidas anualmente.
Primeiramente se aplicou s6 na 12 série do
Ginasio, depois na 22, e assim por diante. Alguns
alunos que tradicionalmente tinham dificuldades é
que sentiram mais, e os pais faziam uma briga:
onde ja se viu esse tipo de resolugdo? Isso
acontecia muito com relagéo ao tratamento que se
dava & Algebra 14 na 22 série do Ginésio. A parte
da Algebra, principalmente, é que sofreu muita,
muita, alteracdo, a parte da Aritmética também,
mas ndo foi tanta. No fundo, era a mesma
Matematica, 0 que mudava era o tratamento.
Elevou-se bastante a Teoria dos Conjuntos e 0s
problemas que eram o objetivo da Matematica
ficavam no final dos capitulos, entdo quando se
chegava la se conseguia dar 4 ou 5 problemas e
pronto, era a filosofia da época. Uma parte muito
boa da Matematica Moderna foi a parte de ldgica,
que era pouco explorada na Matematica dita
tradicional (P1, depoimento oral, grifo nosso).

* Ela fez o Curso Normal no Colégio Instituto de Educagéo, concluido no ano de 1968. Em
1969, iniciou o Curso de Licenciatura em Matematica na UFSC. Comegou a dar aulas em
1972, mesmo antes de se formar, na Escola Presidente Roosevelt. Em seguida, fez concurso
para o Colégio Catarinense e comegou a dar aulas para as séries de 5% a 82. Mais tarde, fez
concurso para o Colégio de Aplicagdo da UFSC.
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Na fala de P4*, é reforcado o fato de que a Matematica Moderna
comegou a ser introduzida oficialmente em Santa Catarina, no nivel
ginasial, no inicio da década de 1960 e que, além de S&do Paulo, Santa
Catarina estreitou lagos com o Estado do Rio Grande do Sul nesse
processo de modernizacdo da Matematica.

Ainda na década de 60, iniciei minhas atividades
como professor. Dava aula para a 42 série do
Gindsio, no Colégio Sagrada Familia em
Blumenau, era uma turma sé de meninas na sala.
Recordo-me que, por volta de 65, a Matematica
Moderna comegou a ser implantada no Ginasio.
No comego, o pessoal falava que a Matematica
havia mudado totalmente, agora ndo tinha mais
tabuada! Eu sempre dizia para os meus alunos que
a Matematica era a mesma, 0 que tinha mudado
era a forma de se trabalhar com ela. Meus alunos
ndo sentiram dificuldades, havia alguma
reclamacdo quando o professor ndo era formado
em Matematica, ai nesse caso sim. E que naquela
época havia muito pouco professor e muitas
turmas, a maioria com 45, 50 alunos. Nas férias,
havia cursos sobre a Matematica Moderna.
Recordo-me do professor Antonio Ribeiro, do
Rio Grande do Sul. Ai pegavamos os livros,
estuddvamos para depois prepararmos e
ministrarmos as nossas aulas. Os pais sentiam
muita dificuldade, pois a maioria tinha s6 o
Primario. Eu diria que com a Matematica
Moderna, a Teoria dos Conjuntos desconjuntou 0s
pais (risos), pois ficavam preocupados como o0s
filhos iriam aprender Matematica sem tabuada,
entdo eu dizia que a tabuada poderia ndo ser
cobrada na escola, mas que fazia um bem muito
grande sabé-la. Eu vejo que essa nova linguagem
baseada na Teoria dos Conjuntos melhorou ou
facilitou o ensino da Matematica, pois com esse
enfoque se pode tratar dos conjuntos numéricos e

“® Ele terminou o cientifico na cidade de Blumenau, em Santa Catarina, na década de 1960. Em
1968, formou-se em Ciéncias Econémicas na FURB de Blumenau e em 1975 concluiu o curso
de Licenciatura em Matematica na UFSC. A sua formagdo na UFSC lhe deu habilitagdo em
Matematica, Fisica e Desenho Projetivo. Além do Colégio Sagrada Familia, de Blumenau,
ministrou aulas também no Colégio Catarinense, de Florianopolis, e na UFSC.
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os alunos conseguiam ver uma utilidade disso dai
(P4, depoimento oral, grifo nosso).

Nota-se que, no entendimento de P1 e de P4, o movimento de
modernizacdo da Matematica trouxe consigo coisas boas, tais como o
estudo da ldgica e a aplicabilidade da Teoria dos Conjuntos. Segundo
esses professores, 0os alunos ndo teriam sentido dificuldades, o que
também ¢é reforcado por P6 (depoimento oral), que destaca: “os alunos,
na minha opinido, ndo sentiram dificuldades porque as coisas foram
sendo apresentadas aos poucos”. P3 (depoimento oral) também comenta
que “na época, os alunos reagiram muito bem, gostaram, a Matematica
ficou mais acessivel nas séries iniciais, pois a nocdo de conjunto
facilitou a aprendizagem inicial”.

Na fala de P7, é possivel perceber que as apropriacfes acerca dos
conceitos relacionados a Matematica Moderna dependiam muito de cada
professor. Alguns reagiram, outros gostaram, e cada um com a sua
subjetividade foi se posicionando ante as reformulacbes que iam
ocorrendo na Matemética. P7 destaca:

Dentro da realidade que eu vivi, das escolas que
eu trabalhei, lembro que alguns professores
tentaram introduzir aquela nova linguagem, a
Teoria dos Conjuntos, mas que no final das
contas ndo me parece ter vingado muito. Eram até
dados aqueles conceitos, porém nao teve aquele
destaque que muita gente gostaria que tivesse tido.
Claro que tinha professores que passavam o
ano inteiro dando conjuntos, dependia muito
do professor. Eu sei de escolas em que muitos
professores se jogaram nisso como se fosse o
melhor e (nico caminho. Mais tarde, isso foi
abandonado, muita gente comegou a questionar
aquele simbolismo exagerado (P7, depoimento
oral, grifo nosso).

Na década de 1970, o governo do Estado de Santa Catarina
comegou a implantar a Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971, que
unificou o Primério e o antigo Ginasio ou 1° Ciclo do Secundario. Com
iss0, 0 ensino basico nas escolas passou a ser de oito anos, chamado de
1° grau. Consequentemente, isso abriu muita oportunidade de trabalho,
pois se precisava de professores de matérias especificas para trabalhar
de 5% a 8% Entdo, em meio a essa nova reformulagdo que estava
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acontecendo, P6 foi ministrar o Curso Normal de Férias, ja que
antigamente as professoras do Priméario faziam o Curso Normal
Regional e depois, nas férias, elas faziam o Curso Normal e se
especializavam em Matematica.

No interior quase ndo tinha professoras
normalistas, 0 que tinha se concentrava mais na
Capital. O Estado entdo precisava aposentar as
professoras que tinham regionais e comecar a
pensar em ampliar a formagéo desses professores,
entdo foi fornecido nas férias o Curso Normal em
carater extensivo. E nesses cursos a gente
trabalhava com os assuntos da Matematica
Moderna. Nessa época, inicio da década de 70,
eu ja tinha me formado em Matematica, ja era
bolsista do Ginasio no Colégio de Aplicagdo e
trabalhava na escola do Estado, entdo a gente ja
tinha algum conhecimento pra passar. Quando
chegava novembro, eu ia pra Criciima dar o curso
Normal de Férias, ficava novembro, janeiro e
fevereiro dando o curso. Voltava em margo
assumia as aulas e em julho ia dar a segunda
parte, fiz isso por uns trés anos. Ter dado esses
cursos me deu um condicionamento de como
lecionar, pois os alunos eram professores ja com
seus 50, 60 anos e que ja davam aula ha bastante
tempo (P6, depoimento oral, grifo nosso).

O inicio da década de 1970 teria sido marcado por muitos
conflitos, principalmente no interior. Isso porque muitos aspectos novos
estavam sendo introduzidos como, por exemplo, a questdo da nova
linguagem matematica que estava sendo difundida, a nova estruturacao
do ensino que unia o Primario e o0 Ginasio e a aprovacdo automatica.
Segundo P2 (depoimento oral), “na década de 70 houve uma confusao
nos Programas de Ensino, raros foram os professores da rede estadual
gue conseguiram entender e aplicar o programa de Matematica sugerido
pela Secretaria da Educacao”.

Muitos cursos foram oferecidos aos professores na tentativa de
amenizar os estranhamentos e levar as orientacdes necessarias para a
implantacdo das novas ideias que estavam sendo apresentadas. Nota-se
gue ja era quase inicio da década de 1980 e ainda se estava oferecendo
cursos no interior do Estado sobre a Matemética Moderna.
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Em 1979, ja estdvamos praticamente
“modernizados”. Recordo que eu e o professor
Osvaldo Monn fomos dar um curso de reciclagem
para professores de Matematica. Eram turmas de
100, 150 professores, sabe-se 1a com quantos mil
professores a gente trabalhou. Quase ninguém era
titulado, a maioria tinha acabado de sair do Curso
Normal, entdo fizemos um ndcleo em Blumenau,
um outro no Oeste, e um ndcleo aqui em
Florianopolis. E como a gente na época era
professor do Instituto Estadual de Educacéo,
catedraticos que passamos por uma qualificacdo,
éramos convidados a fazer isso. Em janeiro e
fevereiro de 1979, durante as férias, fomos a
Blumenau e trabalhamos com os professores de
todo o Vale para divulgar a Matematica
Moderna. Era uma preocupagdo muito grande do
Ministério da Educagdo de qualificar os
professores, pois eram poucos 0S CUrsos
superiores no Estado. Entdo la a resisténcia foi
muito grande diante de duas coisas novas: a
promocgao automatica e a nova conceitualistica
da Matematica. Entdo a gente levou, fez aquela
difusdo toda, claro, sempre tendo aquelas
polémicas sobre a nova linguagem, pois achavam
que eram muitas propriedades, muito rigor nos
conceitos, nas estruturas. Os professores achavam
que aquilo ndo representava nada para uma
crianca ou um adolescente que estava la querendo
aprender a contar e coisas desse tipo. Acho que foi
uma coisa muito filoséfica e até acima das
necessidades (P1, depoimento oral, grifo nosso).

Além dos cursos e das disciplinas especificas sobre a Matematica
Moderna, o livro didatico também cumpria uma fungdo importante no
processo de divulgacdo, implantacdo e incorporacdo do ideario do
MMM. Conforme P6, acontecia muito de o autor do livro vir ministrar
um curso ou uma palestra sobre seu livro. Conforme P6 (depoimento
oral), “o livro de Sangiorgi foi adotado por muito tempo, na verdade foi
0 que sobreviveu, pois ele trouxe, explicou a nova linguagem e o
pessoal adotou”. Antes de Sangiorgi, era Ary Quintela para o Gindsio e
Manoel Jairo Bezerra para o Ensino Médio. P6 (depoimento oral) ainda
acrescenta; “fora os livros didaticos usuais, eu usava muito os livros do
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Malba Tahan, era uma maneira da gente poder conversar com o aluno de
uma forma diferente”.

Os autores faziam de tudo pra vender o livro,
tinha alguns livros que vinham com um celofane
vermelhinho para o professor procurar a resposta,
assim o aluno ndo tinha acesso ao resultado. Tinha
alguns livros que o aluno respondia no préprio
livro, e ai os pais comegaram a reclamar que todo
ano tinham que comprar o livro (risos) (P6,
depoimento oral).

Outras bibliografias sobre a Matematica Moderna usadas no
ensino catarinense de Matematica foram citadas por P3, que, lecionando
para as primeiras series do Curso Normal Regional em 1968, usou o
livro Matematica para a escola moderna, do autor Scipione di Pierro
Neto, editado em 1967 pelo Instituto Brasileiro de Edi¢des Pedagogicas
(UBEP), S&o Paulo. Em 1969, no Colégio Catarinense, usou o livro
Matematica funcional para o Curso Colegial, volume 1, em sua
primeira edi¢cdo de 1969, cujo autor era Aristides Camargo Barreto,
editado pela Veja SA, de Belo Horizonte/MG. Esse livro era utilizado
no inicio do ano letivo para introduzir a Matematica Moderna.

P3 conta ainda que um amigo seu, professor de Matematica no
Grupo Escolar Lucilla Hilse, também passou a usar a linguagem da
Matemética Moderna em 1969, adotando o livro Ensino Moderno da
Matematica, de autoria de Orlando A. Zambuzzi. Editado pela Editora
do Brasil, em 1965, esse livro pertencia a Cole¢do Didatica do Brasil.
No inicio da década de 1970, no Colégio Instituto Estadual de
Educacao, usava-se o livro Matematica curso moderno, dos autores Jacy
Monteiro, Osvaldo Sangiorgi e Renate Watanabe, Editora Nacional, em
sua edigdo preliminar de 1970. P3 comenta também que sua esposa era
professora de Matematica para o 1° grau no Grupo Escolar Irineu
Bornhausen, no Estreito, em Floriandpolis. Ela lecionava Matematica
Moderna usando o livro Mateméatica moderna 1° grau, 5% edi¢do, da
autora Henriqueta de Carvalho. Usou-se também o livro Matematica
conceituacdo moderna, do autor Marcius Branddo, editado pela Editora
do Brasil. Utilizavam-se muito os livros dessa editora, que, inclusive,
possuia uma filial no Estreito, em Florian6polis/SC.

Na década em que P2 atuou, ele usou bastante o livro de
Reginaldo Naves Farias, baseado em Papy. Para este professor, foi o
Unico livro que de fato conseguiu tratar com propriedade da Matemaética
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Moderna. A obra, voltada para a 32 série do Ginasio, trazia a Geometria
sob o enfoque das transformacdes. P2 comenta que se usava, também,
um livro do Marcius Branddo, que na sua visdo era extremamente
tecnicista. P2 acrescenta que o tecnicismo foi marcante nas décadas de
1960 e 1970, época em que “o papel do professor era ditar os pontos € 0
aluno decorar. O aluno nem interpretava o problema, pois ja sabia qual
era a operagdo que precisava efetuar com aqueles numeros” (P2,
depoimento oral). Isso vem ao encontro do que ja se comentou a
respeito dessa tendéncia cujo objetivo principal era otimizar o0s
resultados da escola, torna-la eficiente e funcional. Os individuos
sairiam prontos para se integrarem a sociedade e assim serem Uteis ao
sistema, portanto, a escola deveria preparar recursos humanos
competentes tecnicamente que pudessem empregar 0s conhecimentos de
forma precisa e rapida.

Verifica-se que havia livros didaticos de diferentes autores, com
enfoques variados, tendo maior ou menor aceitacdo. No entanto, todos
estavam buscando apresentar aquilo que se apontava no momento como
uma Matematica Moderna. Nesse sentido, buscou-se rapidamente
verificar de que forma essa nova abordagem matematica abria espaco
para a presenca de materiais didaticos voltados ao ensino de Geometria.
Nos livros didaticos e nos compéndios do periodo de analise desta
pesquisa, nota-se que ha algumas sugestdes de materiais didaticos.
Embora os livros didaticos ndo sejam fontes de analise do presente
trabalho, far-se-4 uma breve apresentacdo de alguns livros das décadas
de 1960 e 1970 usados em Santa Catarina, visando observar o ensino de
Geometria e 0 uso de materiais didaticos.

Atentando-se para a Geometria, tomou-se uma colecéo de livros
didaticos*’ de Osvaldo Sangiorgi, voltados para o nivel ginasial. Essa
colecdo foi utilizada nas décadas de 1960 e 1970 em uma escola da
cidade de Blumenau, Santa Catarina. No livro de Sangiorgi (1966),
voltado a 12 série ginasial, tem-se a Geometria apresentada no quarto e
Gltimo capitulo, trazendo apenas na forma de ilustracdo alguns
instrumentos: metro de madeira, metro articulavel, metro de fita e o
palmer para determinar medidas de comprimento, o esquadro para
construir angulos e o transferidor para medir angulos. Quanto aos
manipulaveis, aparece a planificacdo do cubo e do paralelepipedo em

7 Essa colecdo era editada pela Companhia Editora Nacional e vinha com o titulo Mateméatica
curso moderno. O dono da colecéo ndo faz parte dos professores de Matemética entrevistados,
embora hoje ele também seja professor de Matemética, porém sempre trabalhou com o Ensino
Superior. Ele conta que comprou esses livros quando fazia o Ginasio em Blumenau final de
1960, inicio de 1970.
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cartolina para facilitar a visualizacdo dos célculos de area e volume
desses solidos geométricos.

No livro de Sangiorgi datado de 1967, voltado para a 22 série
ginasial, a Geometria ndo ¢é abordada. No livro de 1968, referente a 32
série ginasial, a Geometria aparece como um conjunto de pontos que
envolveria o espaco, pois “os estudos ligados principalmente aos
caminhos e a localizagdo no espaco pertencem a Geometria atual”
(SANGIORGI, 1968, p. 115). Nota-se neste livro uma valorizacdo da
Geometria, por exemplo, a sua importancia para o preparo de uma
viagem com uma nave espacial até Marte ou ainda para que se pudesse
conhecer os movimentos, as velocidades e as localiza¢fes dos planetas.
E importante destacar que a Mateméatica como Ciéncia pura era vista,
nessa época, como “a base do progresso cientifico” (BEZERRA, 1956,
p. 19).

A topologia era considerada um ramo da Matematica muito
relacionado com a Geometria e que contribuia para tratar das figuras
geométricas. Nesse sentido, nota-se no livro de Sangiorgi (1968) a
indicacdo de uma atividade envolvendo material manipulavel: um
pedaco de borracha para desenhar e recortar figuras geométricas planas
variadas, estica-las e verificar a variacdo de forma e tamanho que ocorre
com essas figuras. Conforme j& visto sobre as caracteristicas do ideario
da Matemética Moderna com relacdo ao ensino de Geometria, as
atividades que envolvessem o estudo de variantes e invariantes eram
muito sugeridas.

Ainda no livro de Sangiorgi (1968), ha outra atividade que
envolve material manipulavel: é com relacdo a propriedade de que dois
pontos distintos determinam uma Unica reta. Para comprovar tal
afirmagdo, é sugerido que sobre uma tabua se fixem dois pregos em
posicOes diferentes, A e B. Feito isso, passam-se dois ou mais fios bem
esticados pelos pregos de forma que se verifigue que os fios se
sobrepdem ou coincidem. Os instrumentos de construcdo das figuras
geométricas também aparecem no livro.

O altimo livro didatico da colecdo de Sangiorgi (1969) é voltado
para a 42 série do Ginasio. Nesse livro, o terceiro e ultimo capitulo trata
de alguns conceitos da Geometria. Com relacdo as razdes
trigonométricas, ha uma atividade envolvendo o teodolito, que é
apresentado como o instrumento capaz de medir angulos de elevacéo.
No livro consta também a demonstracdo do Teorema de Pitagoras por
intermédio das areas de figuras quadradas.
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Além dos livros da colecdo de Sangiorgi, representando a década
de 1960, encontrou-se no Colégio Catarinense*®, no qual muitos dos
professores entrevistados deram aula, um livro da década de 1970, o
qual foi escrito por Savio Almeida Mendonca. Esse livro de 1972, mais
especificamente o 3° volume de um compéndio intitulado Matematica
moderna, era voltado para a 3% e a 4% série do Ginasio. Nele, encontra-se
a sugestdo de varios instrumentos para se tratar da Geometria com
enfoque nas transformacdes, traco caracteristico do ideario do MMM.
Esses instrumentos eram, por exemplo, a régua T* e o esquadro, que
permitiam realizar deslocamentos de figuras. O livro apresenta
minuciosamente exemplos de como utiliza-los para trabalhar o conceito
de translacéo retilinea. Esse mesmo par de instrumentos € utilizado para
se trabalhar o conceito de retas paralelas, muito bem explorado no livro,
pois tudo ¢ tratado passo a passo. O esquadro também era usado para a
verificagdo de &ngulos retos. Outro instrumento interessante que aparece
no livro para tratar de semirretas paralelas é o graminho®®. O compasso
aparece para construir circunferéncias (rotacdo) e para transportar
distdncias. Com relagdo a angulos, trabalha-se também com o
transferidor. E, por fim, igualmente bem descrito e exemplificado,
apresenta-se o pantégrafo, instrumento que amplia figuras e que, devido
ao seu principio légico, permite tratar na sequéncia a semelhanga de
tridngulos. O pantdgrafo é sugerido também pela OECE (1961b) no
programa elaborado em Dubrovnik. O livro de Mendonga (1972)
impressiona pelos detalhes sobre cada instrumento que é sugerido e,
conforme a ficha de uso que consta no final, verifica-se que em 1982
essa obra ainda continuava sendo consultada, no caso por um aluno da
62 série.

Se parecem ser poucas as sugestdes de atividades que envolviam
materiais didaticos, é importante destacar que havia livros que em
nenhum momento sugeriam 0 uso desses recursos. Nesse sentido,

8 Conforme ja citado na metodologia, esse colégio foi visitado quando se buscava as fontes
para esta pesquisa.

“ Segundo Mendonca (1972, p. 316), a régua T comp@e-se de uma régua no formato da letra T,
“com duas pegas rigidamente presas: a travessa e a régua propriamente dita. A diferenca de
espessura entre a régua e a travessa se vé numa face”.

% Mendonga (1972) apresenta o graminho como sendo um dispositivo de madeira usado pelos
carpinteiros para tracar riscos paralelos ao bordo das tabuas. Constitui uma aplicacdo da
propriedade de que, em uma translagdo, as diretrizes sdo retas paralelas. Segundo o Museu
Nacional do Mar, na Bahia, o graminho, pesquisado por Lev Smarcevski, seria um instrumento
muito antigo que remonta os fenicios, ha mais de 5 mil anos antes de Cristo. Esse instrumento
utilizado para fazer um tipo de embarcacéo chamada de saveiro foi trazido pelos portugueses
das suas coldnias na India. O graminho teria chegado a Bahia em 1530, e com ele foram
construidas muitas dessas embarcagdes.
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tomaram-se alguns exemplares da biblioteca do Laboratério de Estudos
de Matematica e Tecnologias (LEMAT) da Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC). Ambos os livros sdo referentes a 52 série do 1°
grau, e neles é possivel perceber a auséncia de materiais didaticos.
Como exemplo, tem-se: 1) Matematica conceituacdo moderna, de
Marcius Branddo (1978); 2) Curso de matematica, de Osvaldo
Marcondes (1985); 3) Matematica: um processo de auto-instrucdo, de
Scipione de Pierro Neto (1975); e 4) Pelos caminhos da matemética, de
Benedito Castrucci et al. (1976). O que havia em todos eles era uma
forte presenca da linguagem dos conjuntos e atividades, praticamente,
sem qualquer carater intuitivo ou experimental, 0 que seria esperado
para esse nivel de ensino.

Viu-se na fala dos professores que a Matematica Moderna foi
implantada em Santa Catarina no inicio da década de 1960, e ndo teria
como ser diferente, uma vez que essas orienta¢fes vinham do MEC. A
CADES, na década de 1960, teria desempenhado um papel muito
importante na difusdo desses conceitos para os professores. A medida
gue o curso de Licenciatura em Matematica da UFSC foi sendo
implantado, passou a oferecer disciplinas especificas voltadas a
Matematica Moderna. A implantacdo das ideias de modernizacdo da
Matematica deu-se, inicialmente, na Capital e depois se expandiu para o
interior, havendo muitas reagdes por parte de professores e pais. Nesse
processo, foi possivel perceber o nome de alguns professores como, por
exemplo, Pedro Bosco, Rogério Cancelier, Osvaldo Monn, Naoraldo
Coelho, entre outros. Nota-se também que, na implantagéo das ideias da
Matematica Moderna, Santa Catarina estreitou lagcos com os Estados do
Rio Grande Sul e de Sdo Paulo. Ao se observar, rapidamente, alguns
livros didaticos que foram utilizados no ensino catarinense de
Matematica, foi possivel perceber que o ensino de Geometria estava
atrelado ao uso de materiais didaticos e que muitas orientacdes estavam
a tom com o que propunha o ideario do MMM como, por exemplo,
ensina-la por meio dos conceitos de transformacdes e explorar as nocoes
de &ngulo e vetor.

Conforme j4 visto, as ideias do MMM relativas ao ensino de
Geometria estavam presentes nos documentos normativos. Porém,
agora, depois que os depoentes confirmaram a implantacio desse ideario
em Santa Catarina, pretende-se verificar se as orientagdes que 0 MMM
apresentava para o ensino de Geometria, muitas das quais, por sua vez,
estavam nos documentos normativos de Santa Catarina, foram aplicadas
na pratica. Sendo assim, buscar-se-4 identificar na fala dos entrevistados
se 0s materiais didaticos eram (ou nao) usados no ensino de Geometria.
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Em caso afirmativo, quais eram esses materiais, quais as caracteristicas
desse uso e o que justificava tedrico-metodologicamente tal pratica.

1.3 A Geometria e 0 uso de materiais didaticos

A Geometria nas décadas de 1960 e 1970 era, em grande parte,
ensinada de modo muito formal. Privilegiavam-se as demonstracfes dos
teoremas e a memoriza¢do dos conceitos e justificativas, sendo uma
modalidade de ensino muito criticada. Com as orientacdes advindas do
ideério do MMM, a Geometria teria passado a ser entendida como um
conjunto de pontos. Na fala de P1, que segue abaixo, sera possivel
perceber que a Geometria sofreu algumas alteraces devido ao ideario
do MMM:

A Geometria também aparecia dentro daquele
principio da Matematica Moderna, mas sua
modernizagdo veio um pouquinho depois, pois o
Sangiorgi s6 enviou o livro dele quando a gente
chegou na 32 série do Ginasio e que comegcavam
0s programas de Geometria, a gente tinha que
esperar 0 que vinha. Veja que estamos falando de
um periodo revolucionario em que o MEC tinha
0S seus programas e tinham que ser cumpridos,
havia uma grande imposi¢do. A Geometria mudou
um pouco a forma de apresentacdo dos teoremas,
mas de certa forma a conceitualizagdo basica
da Geometria ainda era a Euclidiana (P1,
depoimento oral, grifo nosso).

Observa-se, a principio, que as mudangas que ocorreram com
relacdo & Geometria referem-se & sua concepcdo, mudando sua forma de
ser apresentada. Porém, na prética, parece que esse contelido
matematico teria ficado bem atrelado a conceitualizacdo euclidiana.
Segundo P1, trabalhava-se muito a questdo de paralelismo, angulo e a
parte de planimetria; a parte de esterometria ficava para mais tarde. Os
teoremas eram tratados basicamente da seguinte forma: hip6tese, tese e
demonstragdo. Explorava-se bastante a parte dos postulados e dos
corolarios. As demonstracdes dos teoremas em Geometria focavam o
conceito, a justificativa e a afirmagdo, era um ensino extremamente
formal. P1 acrescenta que muitos professores entendiam que bastava
decorar essa estrutura para se saber tudo.
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Se tratar a Geometria de forma puramente abstrata pode parecer
ruim, pior ainda parece ser quando em algumas escolas os professores
nem tocavam nesse assunto. Nesse sentido, P2 aponta que, na década de
1960, ele sd estudou um pouco de Geometria na 32 série do Gindasio
porque o fez isoladamente em outra escola e ali pode estudar um pouco
sobre angulos, congruéncia e semelhanca de triangulos, angulos
complementares e suplementares e areas de figuras planas. Na sua visao,
foi o Unico ano em que estudou Geometria, precisando decorar 20
teoremas, 0s quais eram ditados e demonstrados. Ele aponta que esse era
0 papel do professor e do aluno naquela época: o professor ditar os
teoremas, e o0 aluno decorar. Em 1969, no Municipio de Orleans (SC)
viu mais algumas coisas sobre Geometria porque havia um padre que
era professor e gostava de Matematica, e que buscou trazer algumas
coisas com relagdo a Matematica Moderna. Por fim, P2 expressa: “acho
gue nunca aprendi Geometria!”.

Observa-se na fala de P1 e de P2 que o ensino de Geometria
ainda ocorria muito de acordo com a tendéncia formalista classica®, em
gue se dava énfase ao modelo euclidiano e & concepcdo platbnica da
Matematica. Metodologicamente o professor era o detentor do
conhecimento, e o aluno aprendia repetindo e memorizando
passivamente.

De um modo geral, P1 destaca que a Geometria era até bem
explorada, pois havia uma matéria auxiliar muito interessante que era a
disciplina de Desenho. Geralmente, quem ministrava Matematica
também trabalhava com Desenho, entdo no Desenho se tratava, por
exemplo, razdo e proporcdo de forma pratica, desenhando e
visualizando. Depois se observava na Mateméatica como funcionava
aquele mesmo conceito visto na disciplina de Desenho, s6 que agora de
outra forma. Segundo P6, a parceria entre o professor de Matematica e o
de Desenho era bem comum:

O que acontecia quando ia se dar Geometria na
parte de 1° grau ou trabalhava junto com a
Educacdo Artistica ou com o professor de
Desenho. No Colégio de Aplicagdo, eu trabalhava
junto com o professor de Desenho, entdo ele fazia
a construcdo, o desenho de alguns conceitos, e eu
fazia os calculos. Por exemplo, quando se

® Segundo Fiorentini (1995, p. 7), para essa tendéncia “¢ suficiente que o professor apenas
conheca a matéria que ira ensinar. O papel do aluno, nesse contexto, seria o0 de copiar, repetir,
reter e devolver nas provas do mesmo modo que recebeu”.
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trabalhava perimetro, ele fazia o desenho e eu
trabalhava a parte dos calculos (P6, depoimento
oral).

P6 comenta que sentiu muita pena de terem tirado a disciplina de
Desenho e que até hoje ndo entende por que foi tdo combatida. Segundo
esse mesmo professor, depois que a disciplina de Desenho acabou, a
disciplina de Artes deveria, na medida do possivel, continuar fazendo
essa integracdo com a Matematica, principalmente, no 1° grau. Porém,
acontecia que a disciplina artistica ndo admitia ter de trabalhar com
conceitos técnicos: “eles diziam que a Educacdo Artistica era para o
aluno desenvolver o seu lado criativo, entdo davam para 0s alunos um
pedago de papel, um monte de barro, e ficava nisso” (P6, depoimento
oral). P6 ainda acrescenta:

Falo isso porque meu filho ficou os trés anos da
Educacdo Artistica fazendo uma caixinha para
gato. E, na minha época, na parte de Trabalhos
Manuais, a gente passava o tempo todo fazendo
rede, sinceramente ndo vejo nada de criatividade
nessas coisas (P6, depoimento oral).

De um modo geral, a Geometria era trabalhada com livros de
Desenho Geométrico, diz P2. Da integragdo entre as disciplinas de
Desenho e de Matematica, nota-se que surgia a construcdo de alguns
materiais didaticos como, por exemplo, os sélidos geométricos.
Referindo-se ao Colégio de Aplicagdo P6, comenta:

Ainda deve estar guardado, na sala dos
professores de Matematica, um material para
tratar do volume de solidos, por exemplo, vocé
quer mostrar a superficie, entdo se desmonta e ai 0
aluno consegue perceber mais facil. Por exemplo,
se quer mostrar que o volume da piramide é 1/3
(um terco) do volume do prisma, desenhando no
quadro dificulta o entendimento, pois vocé faz o
primeiro corte e o aluno entende, agora quando
vocé vai fazer o segundo corte e o rebatimento,
fica muito dificil do aluno entender, sendo que
primeiro o aluno precisa entender para depois
compreender. Entdo 1a no Colégio de Aplicagdo
eu usava muito os sélidos geométricos, onde vocé
faz os cortes, rebate, mostra para o aluno e ele
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nunca mais esquece. Porque a necessidade do
aluno é ver a coisa na prética, funcionando e
mostrando por que aquilo acontece (P6,
depoimento oral, grifo nosso).

Esse professor usava 0s materiais com a intencdo de facilitar a
compreensdo e a fixacdo dos conceitos. Além disso, ele ainda aponta
gue o aluno tem a necessidade de ver esses conceitos na pratica ou de
forma concreta, até para poder compreender por que aquilo funciona.
Apesar de 0 ensino da Geometria ser muito formal, nota-se que havia
espago para uso de materiais didaticos. Nesse sentido, P2 também
comenta que fazia uso de materiais didaticos:

Em 1973, como sugestdo de um livro que veio do
MEC, utilizei o Algebloc para tentar trabalhar
Geometria, Aritmética e Algebra de forma
articulada, exigéncia da época. Eu utilizava os
materiais para facilitar a visualizagéo e depois
pedia que desenhassem e escrevessem sobre tal
experiéncia, assim o ensino tinha sempre trés
momentos: a visualizacdo, o desenho e a escrita
(P2, depoimento oral, grifo nosso).

Conforme ja apresentado, articular a Geometria com a Algebra
era uma das orientagGes que vinha do ideario do MMM e que o MEC,
por sua vez, buscava por em pratica. Além disso, percebe-se que este
professor fazia com que suas atividades envolvendo materiais didaticos
ndo ficassem apenas na simples contemplacdo ou manipulagdo dos
objetos, havia uma sequéncia organizada partindo da visualizagdo para o
desenho e, por fim, a escrita da experiéncia. Isso mostra que P2
tencionava que os materiais didaticos fossem usados em atividades bem
organizadas, sem descuidar da linguagem matematica. Facilitar a
visualizacdo era 0 que motivava esse professor a utilizar materiais
didaticos.

A seguir, P1 fala de sua experiéncia com relacdo ao uso de
materiais didaticos para facilitar a incorporacdo dos conteldos de
Geometria.

No Colégio Instituto, nés construimos na época
com a professora Maria José Wanderlinde um
Laboratério de Matematica. Além de materiais,
tinha também todos os instrumentos, como régua,
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compasso, transferidor e esquadro em tamanho
gigante para o professor usar no quadro. Para a
parte de angulos, tinha bastante material didatico,
na parte de estereometria tinha varios sélidos
geomeétricos, se construia muito com os alunos.
Na disciplina de Desenho, por exemplo, se pegava
0 cubo, fazia em cartolina e depois se
planificava. Eu acho que o ensino era, claro,
bastante  pragmatico, mas também  muito
compreensivel, e muitas pessoas se interessavam
pela Matematica. Eu sempre usei tudo o que eu
podia dispor e que entendia ser Gtil. Nao conhego
nenhum material que fosse inadequado. Por
exemplo, a demonstracdo do Teorema de
Pitdgoras por areas, usando trés quadrados
pitagoricos ou também usava palitos de fosforo.
Isso era algo que o pessoal costumava usar
bastante. Usava-se muita cartolina também. E
esses materiais ajudavam na incorporacdo do
conteido, ndo era apenas decorar, vejo que eles
eram fundamentais (P1, depoimento oral, grifo
Nosso).

Nota-se que, no caso do Colégio Instituto, havia até um
Laboratério de Matematica com varios tipos de materiais didaticos.
Instrumentos como régua, compasso, esquadro e transferidor estavam
muito presentes, sendo mencionados também na fala de P3.

Eu usei muito os materiais didaticos como régua,
esquadro, compasso, isso tudo no quadro negro.
Com a Matemética Moderna, usdvamos papel
para desenhar conjuntos montando os diagramas
de Venn-Euler. Usivamos também muito o
flaneldgrafo para fazer a apresentacdo dos
conjuntos (P3, depoimento oral, grifo nosso).

Os solidos geométricos também apareciam com frequéncia. P6
diz que, ao se formar no inicio de 1970, saiu com habilitacdo para dar
aulas de Matematica, Fisica e Desenho. Por muitos anos ministrou a
disciplina de Desenho, na qual costumava construir muitos sélidos
geométricos. Primeiramente, ele pedia aos alunos que desenhassem.
Depois, pedia-lhes que recortassem e montassem os soélidos. “Entdo
depois, quando se ia trabalhar a Geometria analitica, o célculo dos
solidos, ficava muito facil” (P6, depoimento oral). P7 também
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trabalhava com solidos geométricos e com um instrumento muito
interessante chamado de teodolito.

Eu usava muito os solidos geométricos, construia
também aquele teodolito com cano de PVC, fora
isso ndo tinha muita coisa. Eu, naquela época,
primeiramente pedia para o aluno construir o
material, entdo, por exemplo, sabia que ia
trabalhar com o cubo ou outro sélido, ai ja pedia
para que trouxessem um pedago de cartolina para
a préxima aula. Ai construia, mostrava as
diagonais espetando alguns ferrinhos, os angulos,
etc. Agora se vocé apresenta o material pronto
perde a parte importante de construcéo, onde cada
passo pode ir sendo aproveitado para trabalhar
varios conceitos. Outro problema é o professor
levar o material s6 para si e os alunos ficarem
olhando, ai volta naquela questdo, s6 vendo
ninguém aprende, sO se aprende fazendo. Muitas
vezes, 0 material agiliza mais a aula do que s
ficar no quadro, embora vocé ird precisar do
quadro para pOr a teoria principal e 0s exercicios
(P7, depoimento oral, grifo nosso).

Tanto P1 e P6 como P7 tinham a preocupacao de que o material
nao fosse levado pronto nem ficasse apenas na mao do professor, pois 0
lema era “s6 se aprende fazendo”. Para P7, o fato de usar os materiais
didaticos trazia beneficios que iam além do ensino e da aprendizagem,
como, por exemplo, agilizar a aula sem perder muito tempo sé no
guadro.

Na década de 1970, no Colégio Catarinense, que era bem
equipado, havia uma cole¢do de solidos geométricos feitos em papel, de
todos os tipos e tamanhos. Mais tarde, os s6lidos comecaram a ser
confeccionados em um material plastico ou acrilico, como aponta P1.
Os soélidos eram usados tanto na parte da Matematica quanto na de
Desenho. “Eles ficavam guardados em um armario de vidro e s6 na hora
que fossem usados é que eram retirados do armario, e entdo o professor
espalhava esses materiais pela sala” (P1, depoimento oral).

De qualquer forma, eu acho que isso incentivava
muito o raciocinio, a procura, a visualizagdo de
como seria aquilo que o professor falava, seria
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mais do que buscar uma fixacdo, eu diria que seria
uma incorporacéo. (P1, depoimento oral).

Eram poucos materiais didaticos, é verdade, mas ha que se pensar
no contexto da época, pois, conforme P6, a Matematica era muita
abstrata, e a maioria das escolas ndo tinha materiais didaticos para o
professor usar, muito menos as do interior. Além disso, comprar ou
exigir que os alunos comprassem materiais era muito complicado,
“primeiro porque eram dificeis de serem encontrados, imagine o interior
de Santa Catarina, na década de 60 ou 70 e depois, se encontrados, eram
muito caros” (P1, depoimento oral). Também néo se pode esquecer que
os professores dessa época vinham de uma formacdo extremamente
tradicional em que a maioria entendia que a Matematica deveria se dar
da maneira mais formal e rigorosa possivel, conforme destaca P1.

O 1° ano do Ginasio é que tinha um pouco de
Geometria, mas quase ndo se usava material, pois
era mais a demonstragdo de teoremas, era
muito raciocinio. Quando se tratava a Geometria,
era mais a parte das retas e das figuras
geométricas, ndo era muito aprofundado e, além
disso, era tudo muito formal. O ensino era
basicamente no quadro e giz, existiam muito
poucos materiais, as coisas custavam muito
naquela época e, dependendo do lugar, ndo era téo
facil de encontrar para comprar. Os alunos, na
grande maioria, tinham régua e compasso para
fazer os desenhos das figuras (P4, depoimento
oral, grifo nosso).

Se a forma de conceber a Geometria quase nao se alterou, isso ira
se refletir na metodologia que envolve o seu ensino, a qual também
parece ter mudado pouco, pois se nota que em Santa Catarina, nas
décadas de 1960 e 1970, ainda estd muito presente o aspecto formal e
axiomatico da Geometria, o que dificultaria um ensino mais intuitivo e
experimental. Além disso, atividades dessa natureza sempre geram mais
tumulto, o que poderia vir a ferir o siléncio que deveria ser obrigatério
no ambiente de sala de aula e, principalmente, ferir o poder de controle
do professor.

O uso de materiais nas aulas sempre dividiu a opinido dos
professores. Nos relatérios da OECE (1961a), por exemplo, havia
ressalvas quanto ao uso abusivo de cubos, pauzinhos e coloridos para o
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ensino de Geometria (GUIMARAES, 2007). Conforme P1, usar
materiais em sala de aula dependia, entre varias coisas, da modalidade
do professor, ja que muitos achavam que isso era perda de tempo ou que
fugia do rigor esperado. Na fala de P5, também se evidencia que usar
materiais dependia, muitas vezes, do olhar do professor sobre esses
recursos.

Eu acreditava e acredito muito no aspecto visual
dos materiais, a gente na época tinha poucos
materiais, muitos a gente mesmo criava e
construia, era tudo muito caro. Eu vejo que
aqueles materiais como régua, compasso,
esquadro, transferidor, que ja sdo rigidos por
natureza, que nao deformam e que ndo sdo
coloridos (risos), tém uma funcdo bem especifica
e que vem junto com a propria historia da
Matematica. Em contrapartida, ha materiais que
sd0 mais maleaveis e ddo mais possibilidades de
atividades, o que, de certa forma, assustava alguns
professores por ndo saberem como usar. Acho que
havia receio e também um pouco de
desinformacgdo. Lembro que, quando a gente fazia
algum material, lembrava de colocar cor, porque
parece que isso sempre faltou na Matematica,
basta olhar os livros didaticos de antigamente, era
tudo cinza (risos). Vejo que ha que se exercer um
equilibrio, nenhum extremo é bom, nem o
formalismo excessivo desprovido de qualquer
aplicagdo, nem a simples manipulagdo ou
experimentacdo (P5, depoimento oral, grifo
N0ss0).

P5 comenta que praticamente ndo havia nada de materiais
didaticos, o que existia era muita representacdo ou sugestdo nos livros,
gue, por sua vez, comegaram a ficar coloridos e trouxeram mais
ilustracBes. O que se usava muito eram os instrumentos basicos, tais
como régua, compasso, esquadro e transferidor. Isso porque “o conceito
que se tinha do ensino de Matematica era mais rigido e formal” (P5,
depoimento oral). A Geometria acabava sempre ficando para o final
porque se entendia que o aluno primeiro precisava aprender a operar
para depois aplicar na Geometria. P5 ainda destaca: “o que eu via
sempre era um ensino de Geometria separado por unidades, fragmentado
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e ensinado de forma bem tradicional” (P5, depoimento oral). P5 ainda
acrescenta outros detalhes sobre o ensino de Geometria:

A maior énfase da Geometria se dava na 7% e 8
séries, mas era muito voltada para o aluno
saber 0 que era um teorema, uma hipotese,
uma tese, e assim por diante. Por fim, ficava
mais agradavel trabalhar com as expressdes
algébricas do que entender todas aquelas coisas
abstratas sobre as figuras, era muita
demonstracgdo. Confesso que, quando eu estava
no Ginasio, tinha um pouco de medo da
Geometria (risos). O professor fazia a chamada e
dizia um ndmero para o aluno, entdo ele associava
aquele nimero a um teorema e tinha que dizer ele
bem decoradinho. Final de ano, quando vinha a
Geometria, era um terror, mas eu ndo fiquei
traumatizada (risos). Curioso que a disciplina de
Desenho Geométrico era superagradavel (P5,
depoimento oral, grifo nosso).

Conforme ja citado por P1 e P6, a disciplina de Desenho tratava
de alguns temas de Geometria que depois seriam vistos na disciplina de
Matematica. Porém, a primeira tratava esses conceitos, por exemplo,
usando instrumentos e construindo objetos que representassem esses
conceitos, ou seja, havia espaco para o aspecto experimental na
abordagem da Geometria. Talvez esse fosse um dos motivos que
tornasse 0s conceitos geométricos vistos em Desenho mais agradaveis
do que quando vistos na Matematica, geralmente abordados de forma
tedrica e abstrata.

Ao se tomar o livro de Sangiorgi de 1968 referente a 3% série
ginasial, que foi usado na cidade de Blumenau (SC), sera possivel
perceber que o autor se refere & Geometria dizendo: “agora, ndo sera
mais preciso que vocé “decore enfadonhos teoremas e mais teoremas”
(SANGIORGI, 1968, p. xv). E o0 autor continua, isso porque as figuras
geométricas, ja conhecidas dos alunos,

quando tratadas “racionalmente”, constituem
6timo estimulo para a deducdo de certas
propriedades comuns a elas e que jamais
poderiam ser aceitas se apenas as observassemos.
E, se deduzir é uma das principais qualidades de
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“ser racional”, o estudo da Geometria o fara mais
racional ainda (SANGIORGI, 1968, p. xv).

Mesmo que o aluno “nédo precisasse mais decorar” os teoremas, a
Geometria apresentada dessa forma ainda continuava formal, pois no
que se refere as figuras geométricas, por exemplo, era preciso
estabelecer relacBes, operagdes, propriedades, sentencas e estruturas
matematicas pela via racional e abstrata, ndo tendo validade o aspecto da
observacdo. Isso mostra que, mesmo que se usassem materiais didaticos
e que a partir deles se tirasse alguma hipotese, essa deveria ser provada
ou demonstrada teoricamente, de acordo com a linguagem matematica,
para que entdo pudesse ser valida.

Ao se falar com os professores entrevistados sobre possiveis
orientacgdes tedrico-metodoldgicas para o ensino de Matematica, ou mais
especificamente para o ensino de Geometria, verificou-se que, pelo
menos com base nos depoentes desta pesquisa e referindo-se as décadas
de 1960 e 1970, ndo havia essa preocupacao por parte do professor.
Sobre isso, serd apresentado o depoimento de P1, que esteve muito
envolvido com o andamento da disciplina de Matematica em Santa
Catarina desde o inicio da década de 1960. Para ele,

Dentro da escola, no inicio, ndo havia uma
preocupagdo com técnicas pedagdgicas ou quanto
a metodologia de como dar uma aula, isso ndo
havia, pois ja era tudo estruturado, ndo havia uma
preocupacdo por parte do professor de buscar
inserir os fundamentos de uma teoria em suas
aulas, seguia-se o padrdao. O que havia era uma
transmissdo de conhecimento de uma geragdo
mais velha para uma geracdo mais nova. Mais
tarde, com os cursos de Pedagogia, licenciaturas e
cursos de mestrado, surgiram Piaget, Vygotsky,
Freire, mas ai era mais para orientar curriculos,
ndo se via isso de forma explicita em sala de aula
(P1, depoimento oral, 2009).

P1 ainda acrescenta que primeiramente eram 0Ss cursos de
formagéo ministrados pela CADES que j& vinham com as informacges
fechadas. As orientagBes eram aquelas para atender ao objetivo da Lei
de Diretrizes e Bases de 1964, que, por sua vez, ja vinha da Lei
Capanema de 1931, a qual visava a formacdo da base com o Primério,
de cidadaos com o Ginasio e das elites e liderangcas com relagdo ao
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Cientifico. Isso ficava bem claro, bem taxativo. P1 destaca que isso tem
de ser visto conforme o contexto da época, pois os meios de
comunicacao e as necessidades da sociedade eram diferentes.

Nos comentarios de P1, percebe-se que a Educacdo, de um modo
geral, ja tinha as suas regras bem definidas e, no caso do Ginésio, essa
regra era formar cidaddos. Esse aspecto, conforme ja foi visto, estava
bem presente nos documentos normativos analisados, pois havia um
modelo de sujeito que deveria desenvolver habilidades e técnicas
desejaveis para se inserir na sociedade. A Educacdo Matematica da
década de 1960 e 1970 ainda tinha poucos suportes tedricos para que 0s
professores pudessem conhecer algo diferente e ensaiar em suas praticas
docentes. Certamente que isso também dependeria de cada professor ir
em busca de alguma orientacdo sobre o ensino e a aprendizagem da
Matemética. Segundo P5, o Estado de S&o Paulo era referéncia para
muitos professores de Matematica:

Na parte da Educacdo, do ensino da Matematica
mesmo, a gente tinha poucas opgdes de leituras, e
olha que eu sempre procurei saber das novidades.
As orientacbes que vinham da Secretaria de
Educacéo, ligada ao MEC, eram baseadas muito
no Estado de S&o Paulo. Lembro que muito da
programacdo dos contetdos estava ligada a esse
Estado, a nossa referéncia era sobre como eles
faziam. Muitas vezes fiz meus planos de aula com
base no que acontecia em S&o Paulo (P5,
depoimento oral).

Nota-se que as caracteristicas do ideario do MMM com relagdo
ao ensino de Geometria com foco nas transformacdes, ao que tudo
indica, ficaram apenas no nivel do discurso nos documentos normativos
catarinenses, pois, de acordo com os professores entrevistados, 0 ensino
de Geometria, quando ocorria, dava-se de modo muito formal, o que
lembrava muito a modalidade formalista classica. Nao foi possivel
encontrar nos depoimentos nenhum vestigio da Geometria sendo
ensinada sob o enfoque das transformagdes. Os professores citaram
varios contetidos como, por exemplo, o estudo de angulos, paralelismo,
congruéncia, semelhanca de triangulos, areas de figuras planas, volume
de solidos, area de superficie, perimetro e retas. Porém, néo se percebeu
nenhuma relacdo, nenhum vestigio de que esses conceitos fossem
trabalhados com énfase nas transformag6es como, por exemplo, rotacéo,
translagdo, reflexdo e simetria.
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Conforme Duarte e Silva (2006), na década de 1960, com base
nos cursos do GEEM, a Geometria ndo teria sido, de fato, um tema
muito discutido quando comparado aos demais. Inclusive o nimero de
matematicos e educadores matematicos que tratavam desse assunto era
muito pequeno. J& havia dificuldades no tocante & formacgdo de
professores e ao ensino de Geometria na forma tradicional, portanto,
guando se propds uma abordagem da Geometria feita sob o enfoque das
transformacgGes, teriam surgido grandes problemas, inclusive muitos
professores deixaram de ensina-la sob qualquer enfoque
(PAVANELLO, 1993), e isso quando ndo houve abandono da proépria
profissdo, conforme comentou P1 (depoimento oral, 2009).

Somente na década de 1970 é que o GEEM teria comecado a
incluir o tema sobre transformagdes geométricas em Seus Cursos.
Conforme Duarte e Silva (2006), citando o trabalho de D’Ambrosio
(1987), os topicos de Geometria propostos na década de 1960, como as
transformagfes geométricas, nunca teriam integrado os curriculos. Com
base nesta pesquisa sobre as décadas de 1960 e 1970, nota-se que,
mesmo que as transformagdes geométricas tivessem chegado a fazer
parte dos indicativos para orientar a elaboragdo dos curriculos, na
pratica ndo se viu referéncia por parte dos professores sobre isso.

Os professores entrevistados mencionaram que usavam alguns
materiais tais como sélidos geométricos, algebloc, régua, compasso,
esquadro, transferidor, flanelégrafo e teodolito. A pouca variedade foi
justificada por eles pelo fato de a Geometria ser tratada de um modo
muito formal, com énfase nos teoremas e nas demonstragdes. Outro
aspecto era que os professores tinham uma formacdo tradicional e
entendiam que a Geometria deveria ser ensinada da forma mais rigorosa
possivel. Além disso, tratava-se de uma época em que 0 custo das coisas
era alto, e ndo era tdo facil encontrar materiais, portanto niao dava para
exigir isso dos alunos.

Nas décadas de 1960 e 1970, conforme os proprios professores
mencionaram, havia pouca teoria sobre a Educacdo Matematica que
pudesse auxilid-los em suas praticas docentes. No entanto, ao usarem os
poucos materiais didaticos de que dispunham para o ensino de
Geometria, verifica-se que havia uma intengéo didatica evidente por tras
do manejo de cada material. P6 usava materiais para facilitar a
compreensdo e a fixacdo dos conceitos pelos alunos. Além disso, ele
sentia que o aluno tinha a necessidade de ver os conceitos na préatica, ou
seja, como eles funcionavam. P2 empregava os materiais para facilitar a
visualizacdo e, para isso, desenvolvia uma sequéncia de observacéo,
desenho e escrita. P5 também acreditava no aspecto visual dos materiais
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e que esses deveriam ser utilizados com equilibrio para que ndo se
ficasse apenas na experimentacdo. P1 entendia que o0s materiais
poderiam ajudar na incorporacgdo dos conceitos e incentivar o raciocinio
e a busca pelos conhecimentos matematicos. P7 fazia uso desses
recursos para facilitar a compreenséo dos alunos e também para agilizar
a aula em alguns momentos.

Embora se entendam os fatos com relacdo a escassez de materiais
didaticos para o ensino de Geometria e de orientagBes teorico-
metodoldgicas no uso desses materiais, sentiu-se vontade de saber se
pelo menos na teoria havia alguma publicacdo sobre esse assunto e o
gue se sugeria para a época. Para isso, foi-se em busca das publicacGes
da CADES, como mostrado na se¢do a seguir.

2 OS MATERIAIS DIDATICOS NAS PRODUCOES DA CADES

Conforme ja visto, a CADES desempenhou um papel muito
importante na formacdo de professores, sendo muito citada pelos
entrevistados. Diante disso, buscaram-se as producbes da CADES
relativas a Metodologia de Ensino de Matematica, ja que essas
produces tinham uma respeitabilidade muito grande por serem
orientadas e apoiadas pelo Ministério da Educac&o e Cultura.

Sabe-se que a CADES chegou a fazer vérias exposicdes de
materiais didaticos voltados ao ensino de Matematica no inicio da
década de 1960 como, por exemplo, no Rio de Janeiro e no Parana. Nao
é intencdo deste trabalho identificar possiveis apropriacfes por parte dos
professores com relacdo a essas producdes, 0 que exigiria mais
cuidados, podendo essa funcdo caber a outra pesquisa. O que se
pretende é buscar essas producBes em Santa Catarina com vistas ao
objeto do presente trabalho, ou seja, perceber de que forma os materiais
didaticos apareciam nessas publicacdes relacionadas aos cursos de
formacéo de professores.

Em buscas realizadas nas bibliotecas de Florianépolis, Santa
Catarina, encontrou-se na biblioteca do LEMAT da UFSC vérios
exemplares de publicagdes da CADES que tratavam da Didatica da
Matemaética e que traziam algum parecer sobre os materiais didaticos.
Entre os autores estdo, por exemplo, Manoel Jairo Bezerra (1956, 1959
e 1962) e Julio César de Mello e Souza (1959), que, segundo Fiorentini
(1995), estavam envolvidos com a tendéncia empirico-ativista. Além
deles, apareceram os trabalhos de Ceres Marques de Moraes (1959) e
Maria Edmée de Andrade Jacques da Silva (1960). Todos eles se
dedicaram, em maior ou menor grau, ao estudo sobre os tipos e as
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fungdes dos materiais didaticos para o ensino de Matematica. Como
exemplar da década de 1960, tomou-se a publicacdo de Manuel Jairo
Bezerra, de 1962, intitulada O material didatico no ensino de
matematica e o trabalho de Maria Edmée de Andrade Jacques da Silva
(1960), denominado Didatica da matemética, ambos apoiados pelo
programa CADES/MEC.

Bezerra (1962), ao escrever sua obra sobre 0s materiais didaticos,
objetivava colaborar com colegas de todo o Brasil, em especial com os
do interior, que desejam conhecer os diversos tipos de material didatico
para o ensino de Matematica, saber como construi-los ou adquiri-los,
aprender como usa-los convenientemente, apreciar quais as suas
vantagens e desvantagens e se seu emprego realmente era ou nao
recomendavel. Nessa literatura, pode-se perceber, de forma muito clara,
algumas funcgdes atribuidas para os materiais didaticos no Brasil, tais
como:

a) auxiliar o professor a tornar o ensino da
Mateméatica mais atraente e acessivel, muito
especialmente para aqueles que tém maior
dificuldade de compreensdo. b) acabar com o
medo da Matematica que, criado por alguns
professores e alimentados pelos pais e pelos que
ndo gostam da Matematica, estd aumentando cada
vez mais a dificuldade do ensino dessa matéria. c)
interessar maior nimero de alunos no estudo
dessa ciéncia, a fim de poder aumentar o
nimero de técnicos e de pessoas de relativa
cultura cientifica, para que, num futuro préximo,
tenha o Brasil o nimero de técnicos de que
necessita e maior nimero de homens publicos que
ndo estejam divorciados totalmente do espirito
cientifico, a fim de poder incentivar e amparar as
pesquisas desses técnicos (BEZERRA, 1962,
p.11, grifo nosso).

Conforme ja foi visto, a década de 1960 foi marcada por fortes
mudancas na linguagem e na estrutura da Matematica, bem como nos
métodos de ensino. A Matematica precisava se ajustar aos avangos
tecnolégicos e cientificos de um mundo moderno. E interessante
observar que, na 3? funcdo que Bezerra (1962) aponta em sua obra, é
possivel perceber que os materiais usados nas aulas de Matemaética
deveriam, entre outras coisas, colaborar na formagdo de espiritos
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cientificos. De acordo com Bezerra (1962), tomando-se educadores de
diversos paises, haveria outras funcdes que poderiam ser citadas, como,
por exemplo:

a)

b)

c)

d)

motivar, pois, “com exce¢do de algum material didatico
instrumental, todos tém fun¢do motivadora” e com isso
permitiria ao mestre despertar e manter o interesse dos alunos
pela matéria” (BEZERRA, 1962, p. 11).

auxiliar a apresentacédo da matéria. Bezerra (1962) destaca
que esse auxilio ndo se refere apenas ao Primario, mas
também ao Ginasio, ao Cientifico e ao Ensino Superior. Para
0 Ginésio, o autor exemplifica com os seguintes materiais
didaticos: “os quadros murais para o ensino de produto
notaveis, os aparelhos para explicagdo dos angulos no
circulo, do teorema angular de Tales, do Teorema de
Pitagoras, o algebloc, etc.” (BEZERRA, 1962, p. 12).

fixar a aprendizagem, uma vez que 0s estudos tém
mostrado que “os assuntos aprendidos com 0 auxilio de
material didatico sdo lembrados durante um tempo 55%
maior” e, além disso, fixa porque também desperta maior
atencdo no aluno (BEZERRA, 1962, p. 12). Inclusive o autor
acrescenta que essa funcdo dos materiais tem servido muito
bem, por exemplo, nos cursos de aperfeicoamento da
CADES. E complementa que, se algum professor tivesse
interesse em saber mais a respeito do uso de materiais
didaticos, poderia escrever para a CADES pedindo
informacdes adicionais.

verificar a aprendizagem, pois alguns materiais didaticos
como jogos, aparelhos, materiais para demonstracdo de
teoremas, etc. podem ser usados pelo professor para exigir do
aluno justificativas sobre o funcionamento e assim realizar a
verificagdo da aprendizagem desse aluno.

S80 muitas as criticas e restricdes feitas ao uso de materiais
didaticos no ensino de Matematica, como destaca Bezerra (1962). O
autor ainda continua sua argumentacdo dizendo que, quanto a aplicacéo
de materiais no Ensino Secundario, surgem opinides variadas €, com
isso, formam-se dois grupos com ideias praticamente opostas. Os
professores brasileiros geralmente faziam as seguintes restricdes: a) o
carater abstrato da Matematica ndo permite o uso de acessérios de
ensino; b) o perigo de viciar a crianga; ¢) pouco tempo; d) a alegacao de
gue eles vém obtendo O6timos resultados sem o uso de recursos
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audiovisuais; e) é uma brincadeira; f) dificuldade de tempo para o
professor construir ou imaginar esse material; g) falta de recursos para
obtencdo; h) o perigo das representagdes falsas; i) exagero no emprego;
j) s0 serve para motivar; k) s serve para fixar; |) s serve para verificar;
m) ndo satisfaz absolutamente o método de ensino empregado.

Para todas essas criticas, Bezerra (1962) faz um comentario
buscando defender o uso dos materiais didaticos e também da dicas
importantes aos professores de Matematica:

Cuidados necessarios: com o intuito de tornar o
uso do material didatico um meio real e efetivo de
melhorar o ensino e de obter, portanto, melhor
aprendizagem, deve o professor tomar o0s
seguintes cuidados no seu emprego: a) saber qual
0 objetivo de seu uso, a fim de ndo obter, com um
mau emprego de uma boa técnica de ensino, uma
aprendizagem deficiente. b) ndo exagerar; so
emprega-lo se for necessério. ¢) ndo generalizar
seu emprego ou a forma de empregar a todas as
turmas indistintamente. d) procurar sempre
conduzir o aluno do concreto para o abstrato. e)
ndo esquecer que o material didatico pode ser
necessario, mas ndo suficiente. f) levar em conta o
grau de maturidade dos alunos. g) ter em
consideragdo a maior ou menor capacidade dos
alunos. h) ndo tornar a aula uma brincadeira ou
permitir que o uso dos meios audiovisuais
perturbe a disciplina da classe. i) evitar o ridiculo.
j) quando uséa-los nas demonstragdes, frisar que é
um auxiliar dessa demonstracdo, e ndo um
aparelho para demonstrar. k) evitar, ao exibir
solidos que representem modelos de figuras
planas, ideias falsas dos conceitos apresentados.
m) procurar aperfeicoar-se, pela observagdo, na
técnica do uso do material didatico. n) usar, de
preferéncia, material feito pelos alunos e que seja
usado por eles proprios (BEZERRA, 1962, p. 27,
grifo nosso).

Essas observagGes mostram que, no inicio de 1960, ja havia toda
uma preocupagao com a producao, divulgacao e utilizacdo de materiais
didaticos voltados ao ensino de Matematica. Bezerra (1962, p. 44)
destaca que “o uso do material didatico esta consagrado em todo o
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mundo, inclusive em nosso pais”. Havia ja uma grande variedade de
materiais que eram sugeridos, e entre 0s instrumentais estdo: régua,
compasso, esquadro, transferidor, “tabuas, formuldrios, tabuas de
calcular,  gonidbmetros, teodolitos, planimetros,  curvimetros,
micrometros, aliades, etc.” (BEZERRA, 1962, p. 53). Outros materiais
também séo apontados por Bezerra (1962), tais como: blocos-fragdes,
abacos, algeblocs, geoplanos, sdlidos geométricos, figuras planas,
modelos para demonstracdo intuitiva de Tales e Pitagoras, etc.

Nota-se que muitos desses materiais eram usados para tratar do
ensino de Geometria, e sobre isso o trabalho de Maria Edmée de
Andrade Jacques da Silva, de 1960, traz aspectos importantes. Segundo
essa autora, a Geometria intuitiva busca educar a percepcao sensorial do
espaco, e para isso as bases fisica, concreta e experimental serdo
indispenséveis aos voos da abstracdo. A intui¢do seria a forca motriz da
criacdo matematica, conforme diz Silva (1960). Referindo-se a
Matematica, esta autora complementa:

Nunca sera demais repetir que suas aplicacdes
préaticas e sua correlagdo com o mundo fisico
desempenham um papel de suma importancia na
histéria de seu desenvolvimento, e que a intuicéo
aliada a logica sdo as raizes profundas de sua
estrutura (SILVA, 1960, p. 149).

Silva (1960) destaca que o professor devera se esforcar para ligar
as ideias mais abstratas as suas bases concretas. Para isso, deverdo ser
empregados instrumentos como a régua, 0 compasso e o transferidor;
também deverdo ser usados modelos e figuras, e efetuadas medidas e
comparagdes a fim de que a Geometria ndo redunde em “raciocinios
ocos” nem em formulas de significado impreciso. A autora ainda
acrescenta que “no ensino secundario, a passagem do concreto e
intuitivo para o abstrato ¢ logico sera gradual” (SILVA, 1960, p. 149). A
preocupacgdo era a de que os conhecimentos ldgicos e formais fossem,
gradualmente, sendo agregados aos conhecimentos intuitivos ja
adquiridos, pois Silva (1960) destaca que:

N&o pode haver, no ensino de grau médio, a
pretenséo de um formalismo abstrato na
geometria, mas, também, ndo se pretendera recuar
para o subcampo da geometria pratica. A posicéo
desejavel é o meio-termo entre os dois
extremos, o intuitivo e o légico, na qual nem um
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nem outro aspecto é desprezado (SILVA, 1960, p.
150, grifo nosso).

Verifica-se nas producfes da CADES voltadas para 0 ambito da
Didatica uma forte presenca de materiais didaticos, inclusive com
respeito ao ensino de Geometria. Os trabalhos de Bezerra (1962) e Silva
(1960) mostram que, no inicio da década de 1960, ja era possivel
perceber uma gama enorme de materiais sendo sugeridos, uma grande
variedade de justificativas a favor do uso, funcbes bem determinadas
para cada tipo de material, orientacdes e cuidados para 0 manejo em sala
de aula e é claro que também néo poderiam faltar as varias criticas por
parte daqueles que ndo acreditavam nessa modalidade de ensino, as
quais foram respondidas uma a uma. O fato € que ja havia uma
sistematizacdo bem organizada com relacdo ao uso de materiais
didaticos e que nos cursos da CADES sobre formacao de professores ja
se falava desses materiais.

Por fim, torna-se importante comentar que, diante do que foi visto
no Capitulo I, muitos dos materiais que sdo empregados na atualidade,
as funcdes que eles desempenham e os argumentos para serem usados se
identificam claramente com o que foi percebido no trabalho de Bezerra
(1962) e de Silva (1960). Isso mostra que esses aspectos que permeiam a
atual pratica docente de se usar materiais ndao sdo algo da atualidade, o
gue pode ser identificado em literaturas produzidas 50 anos atréas.
Conforme Albuquerque Junior (2007), o passado ndo morre nem se
acaba, ele segue o fluxo do rio do tempo. Esse mesmo autor ainda
acrescenta em sua analogia que no rio do tempo nem tudo segue adiante,
ha coisas que se enroscam, “nem tudo ¢ somente fluxo, ha também
sedimentacOes, depositos, assoreamentos e o aparecimento de ilhas de
onde se pode empreender uma arqueologia” (ALBUQUERQUE
JUNIOR, 2007, p. 30).
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CONCLUSAO

Voltar as décadas de 1960 e 1970 para se falar de materiais
didaticos empregados no ensino de Geometria a luz do ideario do MMM
significou falar de desnaturalizacdes, resisténcias e apropriagdes no
discurso e na pratica. Além disso, possibilitou compreender de onde
emergiram alguns aspectos que sustentam atualmente a presenca de
materiais didaticos para se ensinar Geometria.

A imagem que atualmente se faz da Matematica Moderna acaba
ficando muitas vezes resumida a Teoria dos Conjuntos ou, em um modo
um pouco mais amplo, fala-se que tal movimento deu énfase as
estruturas matematicas, buscava a unicidade e primava por uma
abordagem dedutiva e axiomatica. Mas isso ndo era tudo, evidentemente
gue essas caracteristicas acabaram sobressaindo. No entanto, havia
proposicdes também quanto aos métodos, as quais sugeriam uma grande
guantidade de materiais didaticos para se ensinar Geometria no Ginasio
por meio de transformagdes. Em um primeiro momento, parece até
inconcebivel que rigor e precisdo andem juntos com a ludicidade e a
experimentacdo. Isso foi possivel devido ao trabalho de Piaget, que
conseguiu mostrar que as estruturas matematicas tinham fortes ligac6es
com as estruturas mentais.

Conforme visto na OECE (1961a, 1961b), o matematico Botsch,
muito envolvido nas discussdes sobre a modernizagcdo da Matematica,
recomendava que, antes de se ter uma Geometria dedutiva, era preciso
fazer um estudo com base na observagdo e na manipulacdo de objetos e
de materiais diversos, o que contribuiria para o desenvolvimento da
abstracdo matematica. Embora a sugestdo de se usarem materiais
didaticos ndo fosse uma novidade do MMM, pois ja havia essa
indicagdo em teorias anteriores como, por exemplo, a empirico-ativista,
nota-se que o interessante € observar que esses materiais foram
retomados em outro ambito, de acordo com outra concepcdo de
Matemaética, de sujeito e da relagdo entre ele e o material. 1sso mostra
gue o uso que se faz dos materiais depende, e muito, da concepgdo que
se tem acerca da Matematica.

No contexto do ideario do MMM, o material concreto seria uma
base a partir da qual se poderia abstrair matematicamente. Ao final da
atividade com materiais, visava-se atingir uma estrutura matematica.
Além disso, o rigor na linguagem deveria acompanhar a passagem do
concreto para o abstrato. Nota-se o desejo de que as atividades com o
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uso de materiais variados pudessem contribuir para o desenvolvimento
do espirito investigativo e cientifico, o que de certa forma poderia ser
um caminho para aproximar a Matematica do campo da Ciéncia, um dos
objetivos também do MMM.

No Brasil, ainda na década de 1950, ja havia varias mobilizagdes
de insatisfagdo com relacdo ao ensino da Matematica. A partir do
Congresso Brasileiro de Ensino de Matematica, realizado em Belém, no
ano de 1961, é que as ideias relativas & Matematica Moderna fizeram-se
presentes de forma mais objetiva. Ainda na década de 1960, essas ideias
comegaram a ser difundidas aqui no Brasil pelo GEEM, em Sdo Paulo,
presidido por Osvaldo Sangiorgi, o qual publicou varios livros didaticos
sobre a Matemética Moderna. O GEEM ofereceu diversos cursos para
professores em varias regides do pais, cursos esses que eram baseados
em Dienes (Blocos Logicos), que, por sua vez, fundamentava a sua
teoria em Piaget, enfatizando a importancia da descoberta no processo
de ensino e aprendizagem. Outra fonte de divulgacdo dessas ideias
foram os cursos de formacdo oferecidos pela CADES, que buscavam
apresentar aos professores a nova linguagem baseada na Teoria dos
Conjuntos.

Em Santa Catarina, consultando-se os documentos normativos,
verifica-se que as ideias do MMM estavam presentes ja na década de
1960, com maior presenca na década de 1970. No PE de 1970, é
possivel identificar a énfase do proprio termo moderno que aparece no
documento para se referir a escola, a Matematica, ao homem e a
sociedade. Outro indicio da incorporacdo das ideias do MMM, pelo
menos no nivel do discurso, esta na parte dos contetidos que incluem a
Teoria dos Conjuntos, as estruturas matematicas das operacoes
fundamentais, o estudo sobre vetores por meio da translacdo e o estudo
de graficos. Ha também, nesse mesmo documento, uma forte presenca
do tecnicismo, a pedagogia considerada “oficial” do militarismo. Ao
mesmo tempo que a concepcdo de Matemadtica tinha relacdo com o
MMM, a concepcdo de ensino-aprendizagem e de sujeito era baseada no
tecnicismo, em que a formacgdo do sujeito estava voltada para a sua
inser¢do na sociedade de modo util ao sistema. Assim, o ensino e a
aprendizagem, conforme pode ser visto no PE de 1970, giravam em
torno de capacitar esse aluno com habilidades como precisdo, exatiddo e
agilidade no uso das técnicas matematicas diante de situagfes da vida
pratica.

O documento SECPEE, datado de 1975, é o que mais carrega
marcas do idedrio do MMM. A bibliografia indica a forte presenca dos
envolvidos na elaboracdo e na difusdo do ideério, trazendo referéncias
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sobre a Matematica Moderna, a teoria de Piaget, 0 método da
redescoberta e 0 desenvolvimento mental, além de outras producdes do
GEEM. Nesse documento, aparecem varios materiais para tratar da
Geometria, e muitos deles s8o os mesmos ou possuem funcdes
semelhantes aos que foram sugeridos pelo ideario do MMM, visando
abordar a Geometria pelo enfoque das transformacoes.

Quanto ao uso de materiais, 0 documento SECPEE aponta que
esses deveriam contribuir para a formacdo das estruturas matematicas e
para o pensamento l6gico. Nota-se que a abstracdo matematica deveria
ser resultado de uma acéo interativa e reflexiva do sujeito sobre os
objetos, ndo bastando a simples manipulacdo e a observacdo dos
materiais, sendo esses também tracos do idedrio do MMM. Além disso,
para o0 conteldo da Geometria, 0 documento sugere uma grande
variedade de atividades que envolvam todos os tipos de transformacdes,
propondo que sempre se faca um quadro onde aparecam as variantes e
invariantes das transformacGes estudadas, termos muito usados no
programa de Geometria da OECE (1961b).

Muitos dos materiais citados no SECPEE de 1975 para tratar da
Geometria por meio das transformacGes sdo iguais ou semelhantes aos
citados pelo MMM. Verifica-se que havia uma preocupagdo com o rigor
das atividades com materiais, e acreditava-se que a manipulagdo de
objetos concretos seria um caminho para a descoberta mental e a
abstracdo matematica, ideias ligadas a teoria de Piaget. Inclusive havia
uma preocupacdo no SECPEE em mostrar ao professor os cuidados que
ele deveria ter na passagem do concreto ao abstrato.

No que se refere a pratica, diante da fala dos entrevistados, nota-
se que a presenca das ideias da Mateméatica Moderna também se deu na
década de 1960. Logo no inicio dessa década, ja estavam sendo
implantadas em Florian6polis, Santa Catarina, as primeiras ideias com
relacdo a linguagem dos Conjuntos, tomando-se como base 0s livros de
Sangiorgi. Primeiramente, esse processo teria acontecido na Capital
(Floriandpolis) e depois no interior, sendo que em 1979 ainda se
ofereciam cursos sobre a Matematica Moderna pelo interior do Estado.
Houve reacdo por parte de pais e professores, principalmente desses
Gltimos, pois muitos desistiram de dar aulas de Matematica diante das
dificuldades encontradas com a nova linguagem. A grande maioria
deles, principalmente dos que atuavam no interior, ndo tinham formacéo
para dar aulas de Matematica, alguns eram padres, feirantes,
farmacéuticos e até professores de portugués. Quem sabia fazer calculos
era convidado para ser professor de Matematica. Os cursos da CADES
tinham a intencdo de mudar esse panorama, que ndo deveria ser apenas



125

de Santa Catarina, uma vez que quase ndo havia cursos de Licenciatura
em Matematica, a ndo ser nas grandes cidades.

Nesse processo de implantacdo das ideias da Matematica
Moderna, alguns nomes tiveram destaque, sendo Pedro Bosco citado
pela grande maioria como o professor que muito contribuiu para o
avanco dessa area em Santa Catarina, estimulando e colaborando para
dar abertura ao Curso de Licenciatura em Matematica da UFSC. Ele
também ministrava os cursos da CADES para formacgédo de professores,
e muitos dos professores entrevistados conheceram a Matematica
Moderna por intermédio de Pedro Bosco. Seu nome aparece também na
categoria de Delegado, nos anais do 5° Congresso Brasileiro de Ensino
de Matematica, que ocorreu em janeiro de 1966, na cidade de Sao José
dos Campos, em Sdo Paulo. Santa Catarina teria estreitado lacos com o
Estado de Sdo Paulo e do Rio Grande do Sul, pois muitos professores
vieram desses estados para dar aulas sobre Matematica Moderna.

No nivel do discurso, baseando-se nos documentos normativos,
foi possivel identificar as caracteristicas do ideario do MMM para a
Matematica e, em particular, para o ensino de Geometria, porém, na
pratica, isso ndo foi bem assim. Na pratica, 0 que prevaleceu nas
décadas de 1960 e 1970 foi a implantacdo e a incorporagdo da
linguagem relativa & Teoria dos Conjuntos, muito presente na fala dos
professores. Quanto a concepcdo e ao tratamento do ensino de
Geometria, esses ndao parecem ter mudado. Percebe-se que, quando era
ensinada a Geometria, primava-se pela memorizagdo dos teoremas e
pelas demonstragGes. Também néo foi possivel identificar na fala dos
depoentes conteldos de Geometria sendo ensinados por meio das
transformacoes.

Percebeu-se nos depoimentos dos professores que nem todos se
identificaram com as ideias do MMM; uns aderiram ao movimento,
outros resistiram e ndo se envolveram muito, seja devido a ma-formacéo
ou ao choque de concepgBes. Havia poucos materiais para ensinar 0s
conceitos geométricos, e os professores justificavam que ndo era muito
facil achar esses materiais, 0s quais, quando encontrados, custavam
muito caro. Consequentemente, nem escola nem aluno tinham condicdes
econdmicas para adquiri-los. Os poucos materiais existentes eram
usados na tentativa de que o aluno incorporasse o contelido para
incentivar o raciocinio e a busca pelo conhecimento. Ou ainda, para
facilitar a visualizacdo do conteldo em questdo e a respectiva
apresentacdo. Segundo os depoimentos dos professores, ndo havia uma
preocupacdo de que as praticas pedagdgicas estivessem orientadas por
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alguma perspectiva teorica; o que havia era uma transmissdo de uma
geracdo mais velha para uma geragdo mais nova.

Evidencia-se aqui a fala de Chartier (2006) sobre o discurso e a
pratica. Segundo o autor, hd uma grande distancia entre um e outro. Isso
mostra que o fato de algo constar nos documentos nao garante que esteja
sendo praticado. Ha estudos como o de Mabuchi (2000) que destacam
gue a Geometria das transformagdes nunca foi, de fato, incorporada e
posta em préatica. No entanto, continua sendo sugerida aos professores,
como é o caso dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), de 1998,
que foram abordados no Capitulo I. Os PCNs trazem muitas sugestfes
acerca do ensino de Geometria sob o enfoque das transformacdes. No
entanto, fica a pergunta: estaria a Geometria das transformagdes sendo
aplicada hoje em dia em Santa Catarina?

Quanto aos materiais, com base nos apontamentos do Capitulo I,
nota-se que, principalmente na Ultima década, vem se buscando superar
0 simples empirismo no uso de materiais didaticos. No ambito da
Didatica, é cada vez mais comum verificar a teoria piagetiana sendo
considerada como suporte tedrico para defender o emprego de materiais
didaticos. Busca-se evitar o uso de materiais por si s6; hd que estar
presente a reflexdo mental sobre a experiéncia sem se perder de vista a
linguagem matematica. Nota-se que, para além de funcbes como
estimular, mediar, motivar, fixar e entre outras que sdo mencionadas em
relacdo aos materiais, ha outra funcéo para a qual talvez o professor nem
tenha se atentado e muito menos saiba de onde tenha emergido. Trata-se
de utilizar o material didatico em atividades bem organizadas de modo
gue o aluno chegue a atingir o conceito matematico desejado. Se isso
nao for feito, corre-se o risco de receber a critica de que o material esta
sendo usado com fim em si mesmo e ndo ultrapassando o simples ato de
manipulacao. Inclusive ha um nome especifico que Pais (2000) emprega
para descrever quando o material didatico passa a ser utilizado por si s6
em vez de ser visto como um instrumento para a aquisicdo de um
conhecimento especifico: chama-se inversdo didatica. Usar o material
como se fosse o proprio objeto de estudo poderia levar a crenca de que
ele por si garantiria a aprendizagem. Ora, mas iSso ndo era 0 que sugeria
0 MMM com relagdo ao uso de materiais? N&o se estaria hoje buscando
por em pratica essa sugestdo sem, talvez, saber que ela poderia ter lagos
com o ideéario do MMM?

Isso mostra que voltar ao passado pode contribuir para a
compreensdo de muitas das préaticas que sdo defendidas na atualidade.
Poderiam ter sido escolhidos outros momentos da histdria da
Matemaética ou da Educacdo Matematica para serem estudados, porém
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voltar no momento em que emergiu 0 MMM permitiu desmistificar a
concepcdo que se tem atualmente de que o ideario de modernizacdo
defendia apenas o rigor e o formalismo matematico. Esse retorno
possibilitou também compreender que a busca pelo equilibrio entre o
racional e o experimental, no que tange os materiais, ndo é algo da
atualidade. Piaget ja defendia que o conhecimento matematico nédo
resultava nem diretamente do mundo fisico, nem das mentes humanas
isoladas do mundo, mas sim da acéo interativa/reflexiva do homem com
0 meio ambiente.

Nota-se que, pelo menos ha meio século, tem-se buscado
aproximar dois campos bem distintos, o0 empirismo e o racionalismo. No
qgue tange a utilizacdo de materiais didaticos, verifica-se que os
argumentos favoraveis e as criticas contrarias ao Sseu uSO pouco
mudaram nesses cinquenta anos. No entanto, seria possivel encontrar
um meio-termo com relagdo ao emprego de materiais didaticos no
ensino de Matematica? De que forma isso aconteceria?

Torna-se importante ressaltar que, para além dos elementos
colhidos acerca do objeto desta pesquisa e do fato de se conhecer um
pouco sobre como se deu a inser¢do das ideias do MMM em Santa
Catarina, tema ainda pouco explorado nesse Estado, este trabalho
carrega outras contribuicbes de um modo mais amplo. Uma delas é o
fato de considerar o passado como uma forma para se compreenderem
as praticas do presente, percebendo-se que ele ndo esta morto e acabado,
mas sim resignificado. A outra se refere & percepcao do distanciamento
gue ha entre aquilo que é dito nos documentos normativos (discursos) e
0 que realmente ocorre nas salas de aulas (praticas). Sdo dois aspectos
evidenciados neste trabalho que podem ser exercitados em outras
pesquisas, com novas tematicas, e que poderdo contribuir muito na
compreensdo de onde vem o0 nosso modo de ensinar de tal maneira e ndo
de outra.
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ANEXO

Roteiro da entrevista

= O objetivo da entrevista é verificar com os professores de
Matematica das décadas de 1960 e 1970 se os materiais didaticos eram
(ou ndo) usados no ensino de Geometria ginasial. Em caso afirmativo,
quais eram esses materiais, quais as caracteristicas desse uso e 0 que
justificava tedrico-metodologicamente (vertentes tedricas da educagéo
na época) tal pratica.

= Os nomes ndo serdo revelados para preservar a identidade dos
depoentes. Os depoimentos serdo transcritos, e 0 texto processado dos
entrevistados serd enviado para cada um, para que leiam e fagam as suas
observac0es: aceitando, retificando ou complementando.

Parte 1 — Para conhecer melhor o professor entrevistado

= Poderds comecar falando sobre sua formacdo: onde fez sua
Licenciatura em Matematica e em que ano.

= Em sequida, poderas falar sobre suas experiéncias como professor:
comecou a dar aula em que ano, em que escola, para que nivel, por
guanto tempo lecionou, e assim por diante (pode seguir por décadas).

Parte 2 — Para conhecer melhor o cenario educacional das décadas
de 1960 e 1970

1) Como era o ensino de Matematica nas décadas de 1960 e 1970?
Pontos de conducédo: poderas falar sobre os objetivos do ensino da
Matematica, os conteldos privilegiados, como eram o0s professores, 0s
alunos, se havia muito rigor, e assim por diante.

2) Como tomou conhecimento do Movimento da Matematica Moderna
(MMM)?

Pontos de conducdo: ja tinha alguma cadeira na sua formacdo de
licenciatura? Chegou a participar de algum curso sobre as ideias de
modernizacdo da Matemética? Como se deu, de sua parte, a apropria¢do
dessa nova linguagem que primava pela Teoria dos Conjuntos? Havia
livros didaticos para auxiliar nesse novo processo? Quais?
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3) Qual a sua visdo/concepcdo sobre o Movimento da Matematica
Moderna (MMM)?

Pontos de conducgéo: seus objetivos? Seus contelidos? Como reagiram
o0s professores? Os alunos? E os pais?

Parte 3 — Para conhecer melhor as praticas pedagogicas

1) Enquanto foi professor de Matematica, chegou a usar materiais
didaticos nas aulas dessa disciplina?

Pontos de conducdo: em caso afirmativo: com que intencdo? Que
materiais eram esses? Para quais conteddos da Matematica? Que
perspectiva tedrico-metodoldgica norteava esse uso? Em caso negativo:
por que nao se fazia uso de materiais didaticos?

2) Algumas pesquisas atuais mostram que a Geometria € um campo da
Matematica que mais utiliza materiais didaticos. Como era o0 ensino de
Geometria? Que materiais se costumava usar especificamente para o
ensino de Geometria? VVocé se recorda, seja na condi¢do de aluno ou de
professor, de algum material que Ihe marcou?

3) Como vocé vé o uso de materiais didaticos no ensino de Matematica?
Que funcdes eles teriam?

Pontos de conducdo: sdo indispensaveis? O que falta para que 0s
professores os utilizem com maior eficiéncia?



