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RESUMO

Este trabalho estuda o movimento de renovag#io do ensino
da matematica conhecido como o “movimento da matemédtica moderna”,
surgido no Brasil no inicio dos anos B60. Através do estudo da
agdo, do discurso e do pensamento dos protagonistas em relag#o
com o contexto histérico em que foram produzidos e com o
movimento da matemética moderna de &mbito internacional, procura
explicar o alcance e as limitagfes desse movimento, em sua

din8mica e elaboragso pedagégica.

A sbordagem adotada considera tanto os aspectos do
movimento que o identificam com um processo mais amplo e de
8mbito mundial de crescente valorizag@io do ensino das ci@ncisas
naturais e da matemédtica no periodo gque sucedeu & Segunda Guerra
Mundial, no gual o movimento da matemética se insere, como as
especificidadeé do movimento relacionadas com a ag#o dos

protagonistas e a realidade do pais.

A andlise do movimento como ocorreu no Brasil &€ feita
fundamentalmente a partir da 1leitura de documentos produzidos
durante o periodo de sua existéncia e de depoimentos obtidos
através de entrevistas semi-estruturadas com participantes do

movimento.

0 contexto no gqual é situada essa anédlise inclui uma
descrig8o breve da realidade politica, econfmica e social do

pais, com &nfase na realidade educacional - em particular, do



ensino secundério - e nos debates pedagbégicos produzidos no

"
periodo.

As modificagdes nas relagdes entre ciéncia e produgéo
material no 8mbito da economia capitalista s8o tratadas como
elemento decisivo para a explica¢so da combinag#io entre esforgos
de governos e de educadores para a renovagfio e melhoria do ensino

da matemética, desde os anos 50, em vArios paises.

O trabalho apresenta, em suas conclusdes, conexdes que
contribuem para a clarifica¢io de como o movimento foi marcado
pelo contexto histérico em que surgiu e se desenvolveu. S&o
enfatizadas as relag¢des entre: o crescimento e a modernizagfio da
economia brasileira e o otimismo acerca das consequ@ncias sociais
da melhoria do ensino e do desenvolvimento da ci&ncia no pais; a
expans&o do ensino secundério desde os anos 30, acelerada nos
anos 60, e as preocupagfes dos educadores acerca da eficédcia e da

deselitizag8o desse ensino.

O trabalho aponta, também, as conexfes entre o
movimento da matemética moderna e os debates sobre ensino de
matemética realizados no pais antes e depois do movimento,
situando-o como momento de um processo iniciado nos anos 50,
revigorado nos anos 80, de iniciativa dos professores de
matemética em torno da reflexZio e renovag8o de sua propris

préaticsa.



1 - INTRODUGEO

A relativa escassez de estudos dos movimentos de
inovag¢#o do ensino médio surgidos no Brasil nos'anos 50 e 80 pode
ser considerada como componente de uma tendeéncia, no estudo da
histéria da educagfio brasileira, de privilegiamento, como foco de
pesquisa, da legislag3o educacional e da organizag#io escolar em
detrimento do ensino como & concebido pelos educadores e como &

praticado nas salas de aula.

Em parte, =a suséncia de uma tradig¢fio de estudo
histérico dos curriculos e do modo de pensar e sagir dos
professores pode ser atribuida ao aparecimento tardio, no Brasil,
de um ensino médic que n8oc fosse reservado apenas &s elites que
tinham acesso garantido_ao ensino superior, um fendmeno percebido
e debatido apeﬁas no pés-guerra. Por outro lado, a repressfio que
se abateu sobre os movimentos e o debate educacional a part%r de
19684 n¥o apenas interrompeu um processo gque se iniciava de
esforgo de renovagd@o do ensino médio com iniciativa dos
professores como impediu que as experi&ncias realizadas até entéo
fossem avaliadas e compreendidas em profundidade até mesmo pelos

seus protagonistss.

O quase que completo siléncio sobre a “matemética
moderna” que se sucedeu ao esgotamento do movimento pode ser
situado nesse quadro, com particulasridades. Uma delas é que o
movimento da matemdtica moderna  n@o foi, como outras

experiéncias, direta e abertamente atingido pela repressfio. Ao



v
contrario, recebeu apoio oficial antes e depois de 1964, e o seu
esvaziamento foi precedido e acompanhado de um grau importante de
absorgio da proposta 8o nivel das escolas. Esse dado tem
obscurecido o fato de que =& critica da experi&ncia, com a
participagfio ampla dos professores e introduzindo novos elementos
de politiza¢#o do debate sobre ensino de matemética, estava té&o
inviabilizada quanto o debate aberto em relag@o &s questdes

gerais da educag#io.

. Também tem contribuido para a escassez de estudos sobre
a mateméitica moderna a enfatizag¢®io dos aspectos de reprodug@o ou
adog¢fio, no Brasil, de um movimento e de uma proposta elaboradas
em paises desenvolvidos, com os quais temos relagdes de
dependéncia. Enfogques que valorizam apenas esses aspectos do
movimento tendem a situ&-lo fundamentalmente numa tradig@io de
elaboragcsio de propostas para a educagfio brasileira como imitagé#o

de modelos estrangeiros com os quais nos identificamos como

colonizados.

Neste trabalho, procuroc assumir uma &nfase oposta a
essa, considerando o movimento da matemdtica moderna como uma
experiéncia importante de iniciativa de professores e de esforgo
de renovag¥o do ensino, entendida como melhoria do ensino. Nesse
sentido, s8o examinadas as ligagfes entre o movimento da
matemidtica moderna, a realidade brasileira e o guadro educacional
dos anos 50 e 60, os outros movimentos pedagégicos surgidos no
mesmo periodo e em particular os debates sobre ensino de

matemidtica no Brasil que precederam a divulgag¢dio da matemética



moderna. A inser¢So do movimento da matemédtica moderna num
movimento de 8&mbito internacional & tratada como algo que n#o se
deu independentemente da vontade e da ag#io de grupos de

educadores brasileiros.

Este tipo de abordagem néo é resultado de uma
elaborag¢#io individual, mas algo que vem sendo reivindicado nos
debates mais recentes sobre o movimento da matemética moderna no
Brasil. Em 1987, foi defendida por Beatriz D Ambrésio uma tese de
doutorado enfocando a dinfimica e as consequ&ncias do movimento da
matemdtica moderna no Brasil. Esta é a contribuigé#o mais
sistematica e elaborada de que dispomos até o momento para a
compreensso do que foi o movimento. Véarias outras questSes, no
entanto, permanecem n#o esclarecidas ou estudadas. Este trabalho

trata de algumas delas.

0 momento & favorﬁvel & realizagfo de estudos e debates
sobre os movimentos de renovagfio pedagdégica que eclodiram nos
anos 50 e 80, pela possibilidade da discuss@io aberta e organizada
entre educadores, e porque &a necessidade da compreensiio da
histérias dos movimentos educacionais e do préprio ensino no

Brasil cresce com a politizag8o dessa discussgo.

Em particular, o estudo do movimento da matemética
moderna é favorecido pela articulag#io dos profissionais da é4rea
na Sociedade Brasileira de Educagio Matemédtica © pelo
reconhecimento de que esse movimento tem implicagdes himpnrtantes
para a constituigZio da educagfio matemdtica como objeto de

pesquisa e de debate no Brasil.



A relativa dist8ncia no tempo nos permite, tambénm,
pensarmos sobre o movimento com instrumentos que n#o estavam
disponiveis & época em que surgiu e mesmo no periodo de seu
esgotamento. Esses instrumentos s#io fornecidos n#io apenas pelas
modificagdes na realidade brasileira, pelos desenvolvimentos na
drea da educagio e por descobertas que resultaram do movimento
mesmo, mas pelo desenvolvimento de uma critica do progresso
técnico elaborada pelos movimentos ecolégicos e pacifistas, pelo
movimento operdrio e estudantil, tanto nos paises ditos centrais
como em paises periféricos, sobretudo a partir de 1868; e,
também, pela onda depressiva que se abateu sobre a economia
capitalista internacional a partir do inicio dos anos 70. Podemos
hoje compreender melhor os limites do movimento e do campo de
vis#io de seus protagonistas e ao mesmo tempo superar o desencanto
que acompanhou o seu esvaziamento, dimensionando com mais
precisfo todo o processo no quadro do contexto histérico e a sua
importé@ncia para as modificagdes tanto a nivel do debate

pedagdgico como do ensino efetivamente implementado nas escolas.

Cabe assinalar, ainda, gque o estudo do movimento da
matemdtica moderna interessa n#@o apenas aos profissionais da érea
da educagio matemdtica, mas diz respeito a aspectos mais amplos
da evolu¢8o dos curriculos como a crescente valorizag¢sio do ensino
cientifico no conjunto do conhecimento escolar e o esforgo mais
geral de modernizag#so do ensino secundério desenvolvido a partir
dos anos 50, numa din8mica diferenciada de pais para pais mas com

tragos comuns, & nivel internacional.



1.1. O movimento da matemética moderna no Brasil como tems de

estudo e reflex8o

A escassez de publicagdes relativas ao movimento da
matemdtica moderna no Brasil produzidas durante seu
desenvolvimento, nos anos 80 e inicio dos anos 70, foi sucedida
por um quase que completo siléncio sobre a matemdtica moderna na
fase de esgotamento do movimento e nos anos que se seguiram. Em
parte, esse siléncio pode ser atribuido ao quadro repressivo dos
anos 70 do qual o debate educacional foi vitima. Mas ele reflete,
também, as dificuldades que os participantes do movimento tinham,
naguela época, de elasborar um balango de sua prépria experiéncis,
enguanto publicag¢Bes e debates sobre o movimento da mateméatica

moderna se multiplicavam nos Estados Unidos e Europa.

A necessidade de clarificar uma ou mais avaliagdes
sobre o movimento surge com o aprofundamento e a politizagdo da
discuss8o sobre educs¢o matemdtica iniciada nos anos 80 e a
rearticulag8o a nivel nacional dos profissionais da é4rea que
resultou na fundagdo da Sociedade Brasileira de Educs¢io

Matematica (SBEM) em 1889.

A tese de doutorado de Beatriz D AMBROSIO (1887) foi o
primeiro estudo sistemético produzido sobre o movimento no Brasil
de que se tem conhecimento. Nesse trabalho, o0 movimento da
matemdtica moderna no Brasil é enfocado como processo de
transferéncia de projetos curriculares elaborados em paises

industrializados para paises do terceiro mundo. Na reconstrugéo



da din8mica do movimento, realizada a partir de documentos da
época e entrevistas com individuos 1ligados ao movimento, é dada
especial atengBio & identificag#io dos canais através dos quais se
deu essa transfer@&ncia e a disseminag@o de idéias dentro do pais.
Uma outra preocupacgfio desse trabalho &€ a andlise da adequagdo da
proposta da matemdtica moderna para o contexto brasileiro. Essa
avaliagio é feita a partir da identificag#io das nudangas
ocorridas no curriculo como consegu@ncia da matemédtica moderna, e
segundo uma vis#o "experimentalista” do ensino de matemética.
D Ambrésio nZo conclui pela adequagiio ou n#o da matemética
moderna como proposta, mas aponta as modificag¢les dos projstos
originais ocorridas no processo de transfer&ncia como negativas e
critica o modo como foi adotada a matemética moderna no Brasil,
numa combinag8o acritica e incoerente de diferentes influ&ncias e
sem a realizag@o planejada e a avaliag#io sistemética de
experiéncias due precedessem sua divulgagdo. Por outro lado,
D "Ambrésio assinala como consequé&ncias positivas do movimento a
diminuig¢3o da &nfase na memorizag@io e prética exaustiva de
exercicios repetitivos, uma preocupagsio maior com os processos de
pensamento das criang¢as, o surgimento de liderang¢as na &rea da
educag¢fio matemética, o contato entre profissionais da &area da
educagfo matemdtica e da psicologia e mudangas na concepgfio dos
programas de atualizag#io dos professores no sentido de uma maior

ateng¢sio ao trsbalho realizado em s;la de aula.

Outras guest®es relativas ao movimento té&ém sido
levantadas em debates entre professores de matemética (como no II

Encontro Nacional de Educac8@o Matemédtica, em 1888). Uma delas é a



de quais foram os fatores ou as razdes gque estimularam ou levaram
un grupo de educadores brasileiros a defender mudangas baseadas
na matemética moderna e em gue medida a proposta da matematica
moderna vinha aoc encontro de preocupacdes sentidas e manifestas
por educadores brasileiros ou, como coloca Beatriz D Ambrésio em
seu trabalho, se a necessidade sentida de mudan¢a surgiu com o
conhecimento da proposta ou era anterior a ela. Tem se revelado
haver um acordo smplo entre os participantes do debate de que a
dimens%o e a dinfimica que o movimento teve no Brasil descartanm
qualquer interpretacfio que reduza essa explicagdo a interesses
imperialistas atuando através de ag8ncias financiadoras ou
interesses individuais de prestigio e vendagem de livros
didaticos. E preciso considerar também gque, se a matematica

moderna se constituiu num movimento mundial, e foi adotada em
processos de inovag¢#o curricular em vérios paises do terceiro
mundo, o fato de se ter constituido aqui um movimento gque
aglutinou professores nos processos de divulgac#io e debate coloca
a necessidade da combinag¢Zo, nessa explicag8io, de elementos
referentes & dinfmica global e elementos que expliguem a
especificidade do caso brasileiro. Ainda, é preciso considerar as
especificidades regionais em relsa¢fo com uma dinfmica mais gersal

de como se deu o movimento no pais.

Una segunda quest#o levantada nesse debate é a de qual
a relagdo entre a evolug8So do movimento da matemética moderna,
nos anos B0, e a profunda alteragdo da realidade do pais gque
significou o golpe militar de 1984. Ao contrédrio do que ocorreu

com outras propostas educacionais em gesta¢3io na época e com a



prépria matemética moderna anos mais tarde na Argentina (uma
comparagiio que é esbogada na tese de Beatriz D Ambrésio), sua
divulgag#io néio foi reprimida por 6rg#ios governamentais, mas foi
até mesmo incentivada. Coloca-se ent#o a quest#o de quais foram
as condigdes que permitiram que essa divulgagio e mesmo a
institucionalizag¢fio da matemética moderna via incorporagiio em
programas e guias curriculares fossem integradas & politica

educacional do regime.

Uma terceira quest3io - parcialmente tratada e
respondida no trabalho de D AMBROSIO (1887) - é a de se
aspectos gque s#&o em geral considerados consequéncias ou
influéncias negativas do movimento, como a preocupagfio excessiva
com o rigorismo da linguagem, a supervalorizag#io das estruturas
em detrimento dos fatos matemédticos, a desvalorizagfo da
geometria e das relagdes entre a matemética, as outras ciéncias e
a realidade concreta eram componentes da proposta divulgada pelo
movimento ou se foram consequ@ncias indesejadas, resultados de
deformagdes ocorridas na implementagdio ou mesmo num processo de
divulgagfo ampliada. A resposta parcial de D Ambrésio é de que
houve distoregdes, como no caso da @&nfase nos aspectos de
linguagem ou do uso dos materiais concretos (como os de Dienes),
ou de um modo mais geral na manuteng¢fo dos procedimentos de suls
expositiva e @&nfase na memorizagsio, sem qualguer estimulo a
descoberta e sem consideragfio dos processos de pensamento dos
alunos, resultados principalmente da falta de preparo e de
compreens#o da maioria dos professores referente ao contelido da

proposta e de como apresentéd-la. Os livros didéaticos, segundo



D Ambrésio, também foram responséveis por essas distorg¢des. 0O que
niio é examinado em mais profundidade nesse trabalho é qual =a
visio e gqual o discurso dos proponentes da mudanga qQue orientavam
a sua divulgacZo. Se o préprio GEEM (Grupo de Estudos em Ensino
de Matemética) de S&o Paulo, que desencadeou o processo de
divulgac®o, buscava compatibilizar influéncias de diferentes
projetos de diferentes paises numa sintese nova, que sintese era

essa?

Essas gquest@es, que tém sido explicitadas, remetem a

pelo menos dois campos mais gerais de indagagdes.

0 primeiro diz respeito & necessidade de uma
compreensio mais profunda das ligagSes entre a adog8io da bandeira
da matemdtica moderna por um grupo de educadores brasileiros, a
dinfmica da expansZo e da institucionalizag¢sio do movimento e =&
realidade politica, ecﬁnﬁnica e social do pais dagquele periodo. A
importéncia dessa contextualizag8o é dada, entre outros aspectos,
pela necessidade de se ter em conta: a realidade educacional como
uma realidade na qual se moviam os participantes, uma realidade
que sofreu profundas modificagBes aso longo dos anos 50 e 60 e que
tinha como componentes importantes as politicas educacionais dos
governos pré e pbés-84 e os movimentos educacionais surgidos no
final dos anos 50 e inicio dos anos 60; o quadro politico e
econdmico no qual essa realidade educacional estava inseridsa,
como elemento decisivo para a compreensZio ndio apenas da politica
educacional governamental e dos interesses sociais relativos a

educag®o, mas do sentido que os protagonistas do movimento e
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professores em geral viam num processo de inovag#io curricular e
do papel que atribuiam a si mesmos como agentes de mudanga. Enm
particular, & preciso compreendermos melhor como as modificag¢des
nas relagdes entre ciéncia e produg¢fo que estiveram na origem dos
processos de inovag¢#o do ensino cientifico nos Estados Unidos e
em paises europeus eram percebidas pelos educadores brasileiros e
como foram incorporadas numa politica oficial para o ensino de

ciéncias no Brasil.

Umn segundo tipo de indagag¢Bo diz mais respeito ao
movimento mesmo. 0 que pensavam o0s protagonistas do movimento
sobre educagfio e em particular sobre ensino de matemdtica? Quais
as principais preocupagdes que orientaram o esforgo de divulgagéo
e as experiéncias realizadas em torno da matemdtica moderna?
Admitida a dimensfio de transfer@ncia de idéias origindrias de
paises industrializados, de que modo essas idéiss foram
traduzidas e adaptadas no caso brasileiro? Qual era o discurso
dos protagonistas do movimento, gqual o seu nivel de coer@ncia e
abrangencia? A importf@ncia dessas quest8es para a realizagfo de
um balang¢o é dada pelo fato de que a divulgagZio da matemédtica
moderna no Brasil ndo foi feita através da simples tradugdo de
textos estrangeiros, nem foi planejada por assessores
estrangeiros comoc um desdobramento de um projeto elaborado em

outro pais.

Umn terceiro tipo de guestfio que estd4 apenas
aparentemente esclarecida é a de quais fo;an as conseguéncias

reais do movimento no ensino de matemiAtica como ele é
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efetivamente praticado nas escolas. Essa é uma quest8o que tambénm
é apontada por Beatriz D’Ambrésio como um rumo vélido para
investigac®io. Estudos na area da inovag#o educacional como o de
CUBAN (1882) nos Estados Unidos e outros relativos ao movimento
da matemética moderna em paises industrializados sugerem que a
agdo dos professores nas salas de aula é muito menos permeével
aos movimentos de inovagiio pedagégica e aos grandes debates
educacionais do que se poderia pensar. Segundo Cuban, essa
tendéncia ao conservadorismo deve ser explicada né#o tanto pelsa
disposig3io dos professores, mas principalmente pelos fatores,
sendo vdrios de natureza estrutural, que 1limitam e constrangen
sua ag#o. Tem sido argumentado, entre nés, que a maioria dos
professores se esforga para adsptar-se aos livros didédticos a que
tém acesso e 4as orientagdes curriculares dos setores de
planejamentoc da prépria escola e o6rgsios do sistema de ensino,
mesmo n#o sendé obrigados a segui-las. E provédvel que mnudanegas

nos textos e nos guias curriculares em termos de inclus#@o e
seriag8o de tépicos e &nfases em determinados tipos de atividades
determinem em larga medida a a¢3o dos professores em relagéio a
esses aspectos. Contudo, aspectos fundamentais da ag#o pedagdgica
como o tempo dedicado a diferentes tipos de atividades e o espago
disponivel para a iniciativa dos alunos, o tratamento e a
importfncia dados a diferentes conteidos s6 podem ser conhecidos
através de pesquisas que penetrem nas salas de aula. Por exemplo,
n3o sabemos se de fato houve ou em que medida hodv; uma

desvalorizag@o da habilidade de calcular a partir do -novinéﬁto.

e o W
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Essa é uma preocupa¢io que é preciso ter em conta na construgdo

de um balango do movimento, seus alcances e limites.

1.2. Os objetivos deste estudo

A invas#o de cada vez mais dominios da vida social pels
técnica, a aus@ncia de controle social sobre a pesguisa
cientifica e tecnolégica e suas aplicag¢des, as repercussdes do
chamado progresso técnico sobre a qualificagfio e a organizag¢fo do
trabalho e o impacto das tecnologias poluentes sobre a qualidade
de vida e a amesaga que representa o recurso crescente & energia
nuclear tém sido spontados em estudos na &rea da sociologia do
conhecimentoc escolar como elementos que indicam a importfncia de
um melhor entendimento sobre como se dé& a socializag¢#io do
conhecimento cientifico na escola (YOUNG, 1877; CAMPO, 1883).
Partindo da idéia de que programas e o conhecimento escolar de um
modo geral n#o devem ser tomados como dados, mas devem ser
tratados como constru¢des sociais, resultantes de processos  mais
ou menos conflituados onde se enfrentam concepgdes e interesses
sociais e onde determinadas formas de conhecimento social s#o
legitimadas, alguns desses estudos (YOUNG, 1871; APPLE, 1882 ;
GOHAU, 1978) tém fornecido pistas sobre como a escola contribui’
para a produgfio do acesso diferenciado ao conhecimento cientifico
e da aceitag¢so (ou néo) dessa diferenca como baseada na aptiddo
de cada individuo, e para a reprodugdo de modos de pensar que
véem a ci8ncia e & tecnologia como neutras e resultantes de um

avango linear e cumulativo do conhecimento. Um aspecto enfatizado
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nesses estudos é a separag#io feita na escola entre o conhecimento
cientifico e o processo - histérico, social, conflituado - no

qual é gestado.

Debates na drea da filosofia e da histéria da
matemética té&m sido importantes fontes de critica do ensino de
matemdtica, apontando uma dimensf@o da mistificagio da ci@ncia
especifica & matemidtica. A dominfncis do formalismo como modo de
pensar sobre matem&tica, segundo essa critica, tem tido como
consequéncia a desvalorizag¢io ou negag8o, no ensino de
matemdtica, da histéria da matemética e de toda matemdtica ndo
formalizada segundo padrfes acad@micos determinados (ZUﬁIGA,
1887; DAVIS e HERSH, 1886). A vis#o indutivista e o esforgo de
isentar a construgsio do conhecimento matemético de todas as
dividas, contradigdes e erros tem levado, segundo LAKATOS (1886),

‘a que a histéria da matemédtica seja ainda mais falsificada do que
a histéria das ciéncias naturais. A aceitagBo da idéia de que a
possibilidade de aprendizagem &€ dada de acordo com a aptiddo
individual, uma idéia psarticularmente presente no ensino da
matemética, é também reforgada pela &nfase na matemdtica como
4rea de conhecimento independente de outras disciplinas e de
experi@ncias concretas vividas. A relevéncia desse tipo de
critica é confirmada por estudos como o de THOMPSON (1884), que
mostra como a prética dos professores de matemdtica &

influenciadsa, entre outros aspectos, por suas concepg¢des sobre

matemédticsa.
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Uma outra abordagem critica do ensino da matematics,
conectada a esta e influenciada pela antropologia e pels
sociologia da educag#@io, é a que enfatiza os aspectos culturais da
produgsio do conhecimento matemitico e que tem sido denominada de
etnomatemdtica (D AMBROSIO, 1885). O ensino de matemdtica
usualmente praticado em vdrios paises tem sido criticado por
pesquisadores dessa érea como negligenciando diferengas culturais
entre paises e as experi8ncias culturais de minorias, grupos
étnicos ou comunidades urbanas. A necessidade de que o ensino
formal leve em conta e considere come vdlido o conhecimento
matemético informsl produzido no cotidiano das comunidades é
apontada em consonfincia com propostas pedagégicas comc as de

Paulo FREIRE (18789).

Tanto um como o outro tipo de abordagem confirmam a
validade de que o conhecimento escolar na édrea da matemdtica seja
também tratado como construg¢#o social aonde visdes sobre cigncia
e sociedade e sobre as finalidades do ensino marcam o processo de

selegdo, hierarquizac#o e tratamento dos conteidos.

Autores como SKOVSMOSE (1885) v&@o ainda mais 1longe
afirmando o papel central do ensino de matemética n#o apenas na
aquisigfo de habilidades técnicas mas na formag3o de uma atitude
passiva ou critica dos individuos frente a "sociedade

tecnolégica”.

Embora essa centralidade seja discutivel, mesmo porqgue
se desconhece como a experiéncia escolar e a experié&ncia vivida

fora da escola (por exemplo, condigBes de vida e trabalho, midia,
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confronto entre movimentos sociais e o Estado) interagem nsa
produg¢@io de visBes de mundo e atitudes individuais ou coletivas
de passividade ou rebeldia face & realidade social, é certo que o
ensino de matemética tem um papel nesse processo e gque diferentes
estratégias pedagdgicas podem reforgar os aspectos mais

mistificadores ou os aspectos mais desveladores desse ensino.

0 reconhecimento dessa dimens¥o de possibilidade no
ensino de matemética e a preocupag#io de, no exame de propostas e
visGSes acerca desse ensino, levar em conta o mundo da produgdo e
o modo como a cigncia e & tecnologia estdo presentes na vida
cotidiana e na relag8io entre individuos e entre setores e classes
sociais s3o dois elementos importantes a determinarem o enfoque
dado neste trabalho ao estudo do movimento da matemética moderna.
A idéia fundamental é a de que o estudo desse movimento como
momento de um A processo de constru¢¥o social do curriculo, como
propdem YOUNG (1871) e APPLE (1882), um processo marcado pelo
confronto de diferentes visBes sobre as relagdes entre educagdo e
sociedade e em particular vis@es sobre ciéncia e tecnologia, pode
auxiliar de modo significativo na compreens#o de sua origem, de
sua importfncia e na obten¢#o de respostas &s questdes que tém
surgido no debate entre profissionais da érea, colocadas
anteriormente. E, como momento desse processo, o que se prople é
examinar a ag¢8do dos participantes do movimento, no sentido da
renovag#io curricular, em relagdo com as propostas e preocupagdes
que orientaram essa ag¢8o. Um dos limites deste trabalho é que ele
ndo trata das consequéncias do movimento ao nivel da préatica dos

professores em sala de aula, o que exigiria um outro tipo de
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investigag#io. Mas ele aponta para consequ&ncias em termos de
mobilizag#io de educadores e da relagsio entre os esforgos de
renovaciio realizados naquele periodo e os esforgos realizados

hoje.

De um modo geral, o objetivo deste trabalho é o de
examinar a din8mica do movimento da matemética moderna no Brasil
e as visBes produzidas pelos seus protagonistas em relagdio com o
contexto histérico e considerando o movimento no Brasil como
tendo uma dimens#o de repercuss#@io de um movimento internacional
mas ao mesmo tempo com uma vida prépria, relacionada com uma
realidade especifica. Desse modo, trata-se também de um esforgo
no sentido de responder aos dois primeiros conjuntos de questdes

mencionados no item anterior.

Detalhando, as questBes que orientam o estudo do

movimento e 4s quais se buscam respostas s8o as seguintes.

Em primeiro 1lugar, levando em conta a dimens@io do
movimento como jé& foi explicitada por D AMBROSIO (1887), como se
explica essa dimens#io? Em particular, como se explicanm a
vitalidade do movimento, a durag¢fio, o engajamento ativo de um
nimero expressivo de educadores, a amplitude da participa¢@io dos
professores, a difus3io do movimento em vérias regides do pais?
Uma quest@io a ser examinada seria a do papel cumprido por
agéncias como a UNESCO, a OEA e a USAID, que estimularam a
divulgagsio da matemética moderna entre paises do terceiro mundo,
e o papel cumprido pelos 6rgdos oficiais do sistema de ensino.

Por outro 1lado, sabemos que a organizacsfio dos professores de
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matemética no Brasil em torno da discuss#io e renovagdio do ensino
é anterior a iniciativas de divulgagc#io da matemidtica moderna. Que
jdentidade havia, ent#o, entre esse movimento anterior, expresso
nos Congressos de Salvador, em 1855 e de Porto Alegre, em 18357, e
a ades8o ao movimento internacional da matemética moderna? Enm
sentido contrédrio, que contradig¢des houve entre os dois processos
e em gque medida foram explicitadas no debate entre os educadores
brasileiros ou fica?an ocultas? Qual a natureza do engajamento
dos diferentes participantes do movimento? Como se relacionou o
movimento da matemédtica moderna com outros movimentos pedagdgicos
surgidos na mesma época, no Brasil? Qual foi o processo pelo qual
a matemdtica moderna deixou de ser uma bandeira em torno da gqual
se realizavam os esforgos de renovag#io do ensino da matemética?
Uma das 1limita¢Bes deste trabalho & que ele n#io trata das
din8micas regionais diferenciadas, e focaliza o movimento como
ocorreu em S&o Paulo. Apenas muito brevemente é feita uma
compara¢sio com o caso do Rio Grande do Sul. De qualquer modo,
considero que o estudo do movimento em S#o Paulo, que foi, como
coloca Beatriz D Ambrésio, o centro irradiador da matematica
moderna no Brasil, d4 conta das caracteristicas mais decisivas do

movimento no pails.

Um segundo conjunto de questdes a serem tratadas,
estreitamente relacionado com o primeiro, é um desdobramento da
questdo: que compreensiio o movimento tinha de si mesmo? Em que
nivel foram explicitadas e debatidas as visdes pedagbégicas que
justificariam as propostas de inovag8o do ensino da matemética?

Qual o nivel de coeréncia e estruturacfio dessas visfes? GQue
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influéncia teve o escolanovismo sobre o movimento? E o
tecnicismo? Como essas influéncias conviveram e como oS
participantes do movimento encaravam as contradigdes resultantes
de diferentes visSes? Que papel tiveram essas contradigdSes na
determinag¢#io da dimens#io do movimento - alcances e limites? Enm
que medida foram explicitadas e debatidas a&s constru¢des tedricas
implicadas na elaboragso dsas propostas de inovagéo, em
particular, as construgdes teéricas a nivel de filosofia da
matemdtica e da psicologia da asprendizagem? Numa outra dimenséo,
como os participantes do movimento encaravam a ag#o de Orgédos
financiadores e num sentido mais amplo, sua relagio com o
movimento a nivel internscional? Que papel atribuism a si mesmos?
Havia um projeto de institucionalizag¢8o do movimento? Se havis,
que projeto era esse? Como era percebida a politica educacional

governamental?

Ainda como desdobramento da quest#io colocada acima, se
quer examinar as seguintes gquestdes: qual o nivel de profundidade
com que o movimento foi capaz de elaborar a critica do ensino de
matemdtica vigente? Em que medida a idéia de “modernizag#io”
expressava a unidade real do movimento e que significado (ou que
significados) tinha para seus proponentes? Que compreensdo foil
elaborada da fung¢#o social do ensino de matemdtica, das relagdes
entre o conhecimento escolar e a matemédtica como conhecimento
cientifico socialmente produzido, das relacdes entre o sistema de
ensino e o mundo da produg¢fio, em particular & organizagdo e a
divis#io do trabalho? Quais as consequéncias da profundidade ou

superficialidade dessa elabora¢io para a dinBmica do movimento?



18

Quais as marcas deixadas pelo movimento da matemédtica moderna no
desenvolvimento da pesquisa e do debate sobre ensino de

matemética no Brasil?

1.3. A metodologia utilizads

A coleta de daesdos relativos ao movimento mesmo,
buscando responder- as questdes levantadas, foi realizada
fundamentalmente a partir de dois tipos de fontes: documentos
produzidos pelc movimento ou sobre o movimento no periodo de seu
desenvolvimento (basicamente entre 18955 e 1875) e depoinaﬁtoa
orais de protagonistas do movimento ou individuos que
desenvolveram trabalho relacionado com a renovagdo do ensino de

matemdtica naquele periodo.
Os documentos podem ser classificados em trés grupos:

a) documentos produzidos no pais ou de autoria de
professores brasileiros: anais de congressos e simpésios sobre
ensinoc de matemdtica realizados no pais ou de émbito
internacional, com participag8@o de delegagfo brasileira; textos
publicados de divulgag¢8o do movimento, de defesa ou critica da
matematica moderna ou de um modo mais geral textos sobre a

renovag¢fo do ensino de matemédtica;

b) documentos produzidos na Europa, nos Estados Unidos
ou por comités ou em congressos internacionais sobre a renovagdo

do ensino de matemédtica que foram acessiveis aos participantes do
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movimento no periodo ou que expressam posigdes de profissionais

ou grupos que influenciaram o debate no Brasil;

¢) documentos que expressaram posicdes de Orgios
internacionais ou estrangeiros que deram auxilio financeiro “a
divulgagsio das propostas de renovag@o do ensino de matemética
entre os paises do terceiro mundo (UNESCO, OEA, USAID, National

Science Foundation/EUA).

No que se refere ao primeiro grupo, .o exame dos
documentos objetivou o levantamento de dados tanto em termos dos
fatos e eventos que marcaram &a evolugiio do movimento como dos
temas dominantes nos discursos dos participantes, das
justificativas sapresentadas da necessidade da reforma, das
contradigdes existentes nesses discursos, tendo em vista a
compreens#o que os participantes tinham do movimento e os motivos

de seu engajamento.

No que se refere ao segundo grupo, o objetivo principal
foi o de estabelecer gquais foram as principais formulagdes
tedricas que influenciaram o movimento no Brasil, as
contradigdes, diferengas ou identidades entre essas formulagles,

o foco das preocupagdes apontadas e o alcance das elaboragdes.

Em todos os casos, a andlise dos documentos envolveu
tanto temas explicitados nos discursos como a identificagdo de

aspectos n#o explicitados ou subjacentes a esses discursos.

A leitura dos documentos foi feita sempre & luz do

contexto histérico de susa produgfo, principalmente em termos dsa
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conjuntura politico-econfmica a nivel mundial e nacional, dos
debates pedagégicos em voga e da politica educacional emn

implementacgfio.

Os depoimentos orais foram obtidos, em sua maioria, de
membros do GEEM de S#o Paulo, o principal organismo de divulgagéo
da proposta e espago de articulagfo dos defensores da inovagéo
curricular pretendida. Entre esses membros, foram entrevistados
tanto professores universitérios cuja participa¢do no movimento
ficou mais restrita aos cursos do GEEM, quanto professores
secundérios e primérios que conduziram experi&ncias efetivas de
renova¢#o do ensino nas escolas. Em ambos o0s casos, foram
procuradas liderangas reconhecidas no movimento. Foram
entrevistados, também: Leopoldo Nachbin, matemético e membro da
Comiss#o Interamericana de Educag8o Matemdtica nos anos B80;
Ubiratan D Ambrésio, gque teve pequena participagfiio no GEEM mas
participou de debates anteriores ao surgimento do Grupo e cumpriu
um papel importante na pesquisa e debate sobre ensino de
matemédtica no Brasil a partir do inicio dos anos 70; Esther
Pillar Grossi, lideranga do Grupo de Estudos em Ensino de
Matemética de Porto Alegre (GEEMPA); Martha Blauth Menezes,
professora universitédria e secundédria de matemédtica atuante no
Rio Grande do Sul e organizadora do II Congresso Nacional de
Ensino de Matemética, realizado em Porto Alegre, em 1857; Luiz
Mércio Imenes, professor de matemética no ensino secundério em

S8o0 Paulo a partir dos snos 60.
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Foram realizadas, ao todo, quinze entrevistas, sendo
doze em S#o Paulo, duas em Porto Alegre e uma no Rio de Janeiro.
Apenas trés dessas entrevistas n#o foram  gravadas en
fitas-cassetes, mas registradas através de apontamentos, uma a
pedido da pessoa entrevistada e duas por impedimento técnico.
Treze entrevistas foram realizadas em 1988, e duas no ano de

1989. A durag¢fio média das entrevistas foi de uma hora.

As entrevistas abordaram, de um modo geral, os
seguintes temas: participa¢3o do entrevistado no movimento;
origens do movimento no palis; propostas fundamentais da
matemidtica moderna no Brasil; critica do ensino vigente feita
pelo movimento; identidades e diferengas entre as propostas da
matemdtica moderna e as preocupagdes expressas nos primeiros
Congressos de Ensino de Matemética; identidades e diferengas com
propostas desenvolvidas nos Estados Unidos e na Europa; visdes
pedagégicas que justificavam a renovag3o; o porqué@ do ensino de
matemdtica e sua fungdo social para os participantes do
movimento; principais influéncias tebricas em termos da
psicologia da aprendizagem e da filosofia da matemdtica;
participagdo dos professores no movimento; papel dos grupos de
estudo; papel das agéncias financisdoras e dos 6rgdos
coordenadores do ensino; diferen¢as no interior do movimento;
oposig8io & matemética moderna; fim do movimento; importéncia do

movimento.

Os dados obtidos a partir dos depoimentos orais foram

confrontados com os dados obtidos a partir dos documentos.
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Sobretudo no que se referia a fatos e eventos, foi evitada a
utilizagfio de dados obtidos através de apenas uma ou duas
entrevistas. Em relac#io as opinides emitidas e interpretagdes
sobre o movimento, foram feitas perguntas adicionais para
clarificag@io da argumentagdo envolvida e avaliicﬁo de sua
consisténcia e coeréncia internsa. Assin, no caso de
interpretagdes contraditérias, nem sempre a opedo foi pela
opinigso da maioria dos entrevistados. Em alguns casos, se optou
por considerar ambas as opinides como vAlidas, por falta de
elementos para a avaliagfo. Alguns trechos de depoimentos foram
especialmente elucidativos, introduzindo novas questdes e
elementos & anédlise. Nas citag¢des, procurou-se contemplar tanto
esse tipo de colaborag#io como as falas significativas -pela
repetic#o de argumentos por mais de um entrevistado. A leitura
dos depoimentos levou em considerag¢@io, também, o grau e =a
natureza do engajamento de cada um dos entrevistado, n#o sé no
movimento da matemdtica moderna, mas no debate e ag#o
desenvolvidas hoje, no Brasil, em termos de ensino de matemética.
Nesse sentido, optou-se por explicitar a autoria dos depoimentos,

4 excegfo das falss em que foram feitas refer&ncias pessoais.

Qutras fontes foram utilizadas de modo complementar,
para confronto com os dados Jj& obtidos. Entre essas fontes,

destacam-se os livros didéticos produzidos no periodo.

A reconstrug¢fio da dinfimica do movimento feita por

Beatriz D AMBROSIO (1987) foi utilizada tanto como referé&ncia
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para a organizag#io da coleta de dados como para complementar os

dados obtidos através do acesso direto a&as fontes citadas.
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2. 0 ENSINO SECUNDARIO E O DEBATE SOBRE ENSINO DE MATEMATICA
NO BRASIL DOS ANOS 50

1855 foi o ano da realizagf#io do primeiro Congresso
Nacional de Ensino de Matemé&tica no pais. Em 1857 e 1858, dois
novos Congressos foram realizados. O movimento da matemética
moderna no Brasil, enquanto articulagfo de individﬁos e grupos na
defesa de uma proposta clarsmente identificada como “matemética
moderna"”, foi posterior a esses Congressos e n#o foi consequéncia
direta deles. Embora o tema estivesse presente no debate, de
forma crescente a cada Congresso e até mesmo fosse aprovada, em
1857 e em 1859, a proposta da realizagfio de experi&ncias em
termos de ensino de “matemética moderna”, as iniciativas mais
importantes de introdug¢sio do novimento no Brasil foram

articulasdas em outras instfinciss.

Existe uma continuidade, no entanto, entre os esforgos
que deram origem a esses Congressos e o movimento da matemética
moderna que se desencadearia nos anos 60. 0 elemento comum
presente num e noutro momento é, fundamentalmente, a disposigé&o
de renovagfo do ensino da matemdtica a partir da iniciativa dos
professores, num quadro de valorizacgio desse ensino,

particularmente a nivel do curso secundario.

E nessa perspectiva que o estudo dos Congressos - como
foram organizados, temas e preocupa¢des dominantes - no contexto
do quadro educacional, da politica educacional dos governos e

debates pedagégicos da época torna-se imprescindivel a
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compreens¥o das condigdes especificas ao caso brasileiro que
permitiram, favoreceram ou deram forma, no pais, & introdugiio da

proposta da matemética moderna.

2.1. 0O ensino secundério nos anos 50

Os anos 50 foram marcados por profundas modificagdes na
realidade econdmica e social do pais. Sobretudo na segunda metade
da década, o crescimento industrial e o processo de urbanizagéfo

conheceram ritmos que n3o haviam ainda sideo atingidos.

Engquanto a politica econdmica do governo Vargas
(1851-19854) oscilava entre uma abertura maior & entrada de
capitais estrangeiros e a defesa de uma politica nacionalists,
expressa com mais nitidez na criac8o da Petrobrés e na proposta
de nacionalizag¢@o do setor de energia elétrica, a partir do
governo de Café Filho (1854-1855) e durante o governo de
Juscelino (1856-1861) a politica implementada significou uma
op¢dEo mais clara pela implantag#o de ums dinémicsa de
desenvolvimento que favorecia os interesses dos centros do poder
imperialista, apesar da manuten¢fio de uma importante ambiguidade

no que dissesse respeito &s inten¢des da politica governamental.

A concess#io de inumeras facilidades & entrada do
capital estrangeiro, a partir do governo de Café Filho -
incluindo uma politica cambial gque favorecia a importagso de
equipamentos pelos investidores estrangeiros - obrigou os

industriais brasileiros & associag®o com esse capital. Foi nesse
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quadro, ent&o, e fundamentalmente c¢om o financiamento desse
capital monopolista qQque se implantou no Brasil, durante o governo
de Juscelino, o setor da produg¢@io dos bens de consumo durédvel e

se solidificou a indistria de base, com &nfase para a siderurgia,.

Ao mesmo tempo, o5 anos 50 assistiram a um importante
ascenso do movimento popular - especialmente nas grandes
cidades -, que era, em parte, decorréncia do préprio processo de
urbanizagso e crescimento industrial, com a smplis¢io do nimero
de trabalhadores assalariados, principalments nas grandes
empresas dos novos ramos industriais; e que tinha um Iimpeto
alargado pela necessidade da recuperagiio do espago perdido
durante o Estado Novo e com a politica repressiva do governo

Dutra.

0 reestabelecimento das eleigdes para os vdrios niveis
do executivo e do legislativo encontron um quadro eleitoral
modificado pelo peso das massas urbanas e pelo enfraguecimento
dos esquemas coronelistas, apoiados no predominio de uma
populagsio rural e analfabeta. Nesse plano, os setores populares
eram amplamente mobilizados pela politica populista que

sustentava tanto o governo de Vargas como o de Juscelino.

0 crescimento dos sindicatos e das 1lutas
reivindicatérias apontavam, no entanto, para uma mobilizagéo
desses setores que fugia ao controle do Estado. Em 1853, em S#o
Paulo, uma greve que envolveu cerca de 300 mil trabalhadores, das
categorias de teéxteis, metaliirgicos, marceneiros, vidreiros e

gréficos teve uma conquista expressiva em termos salariais: 32%
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de reajuste contra apensas 20% oferecidos pelas empresas. Em
1857, uma nova greve dessas categorias envolveu cerca de 400 mil
trabalhadores, durante dez dias, e obteve da Justi¢a do Trabalho

um reajuste de 25X (MUNHOZ, spud RODRIGUES, 1988).

Embora a organizag8o dos trabalhadores se desse por
dentro da estrutura sindical  corporativista, atrelada a0
Ministério do Trabalho, a criag@o de organismos intersindicais
como o Pacto de Unidade Intersindical em S%o Paulo, em 1853, ou o
Pacto de Unidade e A¢3o, no Rio de Janeiro, em 1860, surgidos a
partir da necessidade da coordenag8oc das greves, avangavam em

relagiio a essas estruturas.

A manuten¢#o da politica populista exigia que o governo
garantisse concesses reais - Resmo Qque pequenas - 80s
trabalhadores. Durante o governo Vargas, essas concessdes eram
combinadas com um discurso nacionalista que responsabilizava as
excessivas remessas de lucro para o exterior e as desigualdades
estruturais do comércio internacionsal pelas dificuldades
econOmicas do pais. 0 governo de Juscelino procurava justificar
sua politica de abertura & entrada dos capitais estrangeiros com
a énfase no desenvolvimento, e teve mais &xito do que Vargas na
obteng8o de um relativo consenso social, nos primeiros anos de
governo, em torno da bandeira do "progresso"” que beneficiaria a
todos e que seria, na vis#io de Juscelino, o caminho para a

verdadeira “"soberania nacional" (CARDOSO, 1878).

Os dltimos s&nos do governo de Juscelino, no entanto,

assistiram a um aprofundamento das tens@es sociais, com um novo
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ascenso do movimento operério urbano, com o poder aquisitivo em
declinio, e o inicio da radicalizag@io da luta no campo. A
imposig¢8io por parte do Fundo Monetério Internacional de
modifica¢®es na politica econdmica brasileira como condig@o para
a concess3io de novos empréstimos estimulou o acirramento do
debate sobre as estratégias de desenvolvimento do pais, que
envolvia o papel do capital estrangeiro e as relagées com o

governo norte-americano (SRKIDMORE, 18982, p. 222).

As politicas educacionais, tanto do governo Vargas como
do governo de Juscelino, careciam de um projeto global ou de uma
interveng#io sistemdtica na realidade do ensino. A necessidade do
apoio popular, no entanto, faria tanto um como o outro sensiveis
&s saspiragdes crescentes por parte das massas urbanas de
ampliag#io do acesso & educag¢#o formal. Num quadro de ampliagdo e
diversificag@io. do emprego urbano, o ensino médio - e emn
particular o ensino secundério, como modalidade de ensino médio
que possibilitava o acesso ao ensino superior -, como um
prolongamento do ensino primério - de acesso mais massificado -,
representava para amplos setores a perspectiva da ascens#o socisal
e por isso deveria receber uma atengsio maior do que em periodos

anteriores nas politicas governamentais.

A maior evidéncia da expectativa depositada no ensino

secundério era o ritmo de crescimento acelerado que esse ensino

vinha tendo desde os anos 30.

Numa amostra colhida pelo INEP (Instituto Nacional de

Estudos Pedagégicos) no Estado do Rio de Janeiro, no inicio dos
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anos 50, foi apurado que 50% dos slunos do curso secundério eram

filhos de pais qgque n%o haviam completado o curso primario (ABREU,

1855, p. 21).

A expans#io do ensino secundério, a partir dos anos 30,
foi maior em propor¢8o do que a expansfo do ensino primédrio e do
ensino superior. O crescimento foi, também, superior ao dos ramos
profissionalizantes do ensino médio. Entre 1834 e 1854 o
crescimento da matricula geral no secundério, considerando ambos
os ciclos, foi de 605%. No mesmo periodo, a expans8o do ensino
comercial foi de 384%; a do ensino industrial, 340%; a do
ensino agricolsa, 232%; a do ensino normal, 176%; e o ensino
fundamental comum cresceu em apenss 132X (MINISTERIO DA
EDUCACEO E CULTURA). Em 1854, o curso secundario era
responsével por cerca de 80X das matriculas no ensino médio

(SILVA, 1859)..

Essa expans#io, um fato novo considerando-se o periodo
anterior a 30, n3o havia resultado, contudo, numa verdadeira
democratizagc8o da escola secundéria. Em 1851, menos de B% da
populag¢@o com idade entre 11 e 17 anos estava matriculada no
curso secundério. E, embora o setor piblico tivesse participado
da expans3io - particularmente os Estados, que em 1954 eram
responséveis por 348 das 435 unidades escolares mantidas pelo
setor piblico no ciclo ginasial e 181 das 221 unidades de ciclo
colegial - o predominio do setor privado se mantinha (ABREU,
1855, p. 77). Tomando-se os dados relativos &as matriculas

efetivas entre 1843 e 1855, temos a seguinte evolugfio: no curso



31

ginasial, ums redugdo da participagfio do setor privado de 768%
para B68% e, no curso colegial, um aumento dessa participag¢do de
62% para 65% (SILVA, 1859, p. ©58). A perman®ncia média no
secundério ficava por volta dos quatro anos e, de cada cem que
ingressavam no curso, apenas nove dirigiam-se as escolas
superiores (ABREU, 1855, p. 20). Os indices médios de eliminagéio
de alunos a cada série, somados evasfio e repeté&ncia, andavam em

torno dos 20X (SILVA, 1858).

A expans¥o do ensino secundédrio era acompanhada de uma
modificag¢3io na sua fung¢do social. 0_ qaréter de curso com
finalidade quase que exclusivamente prepératéria ao ingresso nas
universidades dava cada vez mais lugar a um ensino regular, cujo
prestigio estava ligado a uma possibilidade muito mais formal do
que efetiva de acesso aos cursos superiores, para a grande

maioria dos alunos.

Essa mu@an¢a de carédter, resultado fundamentalmente da
propria expansfio do ensino secundério, com o ingresso de setores
sociais menos privilegiados, havia sido também estimulada e
parcialmente viabilizada através de politicas governamentais

especificas.

O governo Vargas, em 1830, havia dado inicio a um
processo de ampliag8o da esfera de ag8o do governo federal na
drea educacional, de um modo geral. Até entZio, essa agfio era
limitada ao ensino superior e ao Distrito Federal, de acordo com
a orientagcsio descentralizante da Constituigdo de 1881 e na

continuidade do que havia sido estabelecido pelo Ato Adicional de
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1834, que autorizava as provinciass a legislarem sobre instruedo

piblica, sem & interferéncia do governo central.

A criagsio do Ministério da Educag¢@io e Saide, em 1831,
foi a primeira medida importante nesse sentido, e Stendia
parcialmente & reivindica¢#io dos educadores da criag8io de um

Ministério da Educagsio (O'NEIL, 1875).

A Constituig8io de 1834 legitimou e ampliou as
competéncias do governo federal no setor e atribuiu & Uni&o a
responsabilidade de tragar diretrizes da educa¢fio nacional e
fixar um Plano Nacional de Educag@io, a ser elaborado pelo
Conselho Nacional de Educag8o, 6rg8o criado também em 1831. A
centralizag¢sio das decisBes educacionais a nivel federal era
elemento de uma politica que inaugurava o ensino como "direito de-

todos" e dever dos "poderes piblicos” (ZANETI, 1885).

Nesse quadro, o ensino secundério foi objeto de uma
politica especifica, concretizada na Reforma Francisco Campos, em
1832, e na Reforma Capanema, em 1842. A Reforma Francisco Campos
iniciou a implantagso do curso secunddrio como curso regular: o
reconhecimento dos estabelecimentos de ensino secundério era
condicionado & organizag¢do do curso em séries, com a
obrigatoriedade do exame de admiss#o & matricula na primeira
série e do cumprimento dos programas expedidos pelo Ministério;
sistema de avaliag3io e outras regras de funcionamento eram
definidas no préprio decreto (Decreto 18.880, de 18 de abril de’
1831); a duragdio do curso era fixada em sete anos, divididos

entre um curso fundamental de cinco anos e um curso complementar
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de dois anos (este organizado conforme o curso superior para o

qual se supunha preparatério).

Até entdo, a autoridade do governo federal sobre o
ensino secundério, exceto no caso do Colégio Pedro II e de alguns
estabelecimentos “equiparados”, era exercida indiretamente,
através da prestag@io dos exames necessirios ao ingresso nos
cursos superiores (chamados de “exames de preparatérios”). Os
estabelecimentos particulares, que haviam proliferado durante o
Império e que em 1907 eram responsédveis por quase 80X das
matriculas no secundario (O'NEIL, 1875), n#o estavam obrigados ao
cumprimento de programas fixados pelo governo. A possibilidade
aberta por um decreto, em 1816, dos estabelecimentos particulares
realizarem os "exames preparatérios” nas cidades onde n#o
houvesse escolas reconhecidas como “"equiparadas" ao Pedro 1I,
havia retirado so governo mesmo esse controle indireto, j4 que a

fiscalizag¢do era quase inexistente.

Enfim, os estabelecimentos de ensino secundédrio até
1830 de um modo geral prescindiam de um curso seriado efetivo,
com um plano regular de estudos. A dursc¢sio rezl do curso n#o
chegava aos cinco anos e os estudos, realizados em condigdes

precéirias, limitavam-se & preparagfo para os exames.

0O processo de regularizag¢3o do secundério iniciado em
1831 foi aprofundado com a Reforma Capanema, decretada em 1842, e
que preenchia parcialmente o espago deixado vago pelo fechamento
do Congresso Nacional, em 1837, antes que o Plano Nacional de

Educag#@o fosse aprovado. 0 carédter autoritério do Estado Novo
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estava presente na enfase dada, no curriculo, & formagdo
humanistica e patriética em detrimento do ensino da fisica,
quimica e bioclogia, no estabelecimento de classes separadas para
alunos do sexo masculino e feminino, e na manuteng8io da estrutura
extremamente centralizadora criada em 1831, segundo a qual as
escolas deveriam estar submetidas & inspe¢so do Ministério e
obrigadas a adotar o programa minimo comum a nivel nacional. A
Reforma refletia também s concepgdo estratificadora do Ministro
Capanema, segundo a gqual o ensino secundério estaria reservado &
"elite urbana”, devendo ter um padr@o de qualidade superior ao do
ensino técnico de nivel médio sem, no entanto, significar o
portdo de entrada 3 universidade, esta ent#o reservada & “elite
da elite” (SCHWARTZMAN, 1884, p. 188). Algumas das medidas que
refletiam a inteng¢3io de dar 8o secundédrio um cardter mais
terminal eram: a nova divis3io do secundério em um ciclo de guatro
e outro de trégs anos (ginasial e colegial); a articulagdo do
curso ginasial com os ramos profissionalizantes do ensino de
segundo ciclo, ampliando a8 "finalidade preparatéria" do ensino
secundério, até entdo limitada aos cursos superiores; a
instituic8o dos "exames de licenga” ao final de cada ciclo

(MINISTERIO DA EDUCACAO E SAUDE, 1852).

A legislag2o definida pela Reforma Capanema seria
mantida, com alterag¢des parciais e secundérias, até a aprovagdo
da "Lei de Diretrizes e Bases da Educagsio Nacional” pelo

Congresso, em 1961,
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Em meados dos anos 50, o debate piblico das questdes e
da politica educacional - num quadro geral de amplisg#io do espago
democrético e de intenso debate sobre os rumos do pais - tinha no
secundédric um de seus temas principais. O crescimento continuado
e n¥o planejado do secundério, mais intenso que dos outros ramos
do ensino médio, evidenciava a fal&ncia dos propésitos da Reforma
de 1842 e a necessidade de uma nova politica, mais eficaz, para o

setor.

Dois dos temas principais envolvidos na critica da
situs¢do do ensino secundério eram também os grandes temas que
acompanharam toda & tramitag¢8o do projeto de Lei de Diretrizes e
Bases no Congresso Nacional, iniciada em 1848: o papel do ensino
privado e do ensino piblico e a polémica "centralizag@io versus

descentralizag¢do”.

A defesa da ampliag8o do ensino piblico de nivel médio,
como fator de democratizagfio do sacesso & educag8o formal, era
reforgada pela critica & baixa qualidade de ensino praticada por
um amplo setor de estabelecimentos privados que funcionavam como
pequenas empresas lucrativas e sob uma fiscalizag¢fio precéria do
governo federal. Instalagdes, aparelhamento e organizagio

pedagdégica eram extremamente precérios e os professores mal

remunerados (ABREU, 1855; SILVA, 1859).

A descentralizagdo administrativa e pedagégica era
defendida tanto pelos educadores escolanovistas como pelos
catblicos, defensores da “liberdade de ensino”. A centralizag¢éio

vigente na época era criticada tanto pela ineficdcia de uma
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subordinagiio administrativa que impedia um acompanhamento efetivo
do funcionamento das escolas - &s Secretarias de Educagfio podiam
apenas estar subordinadas as escolas mantidas pelos Estados, o
que excluia todo o setor privado - como pela uniformidade imposta
por um curriculo unico & pelos programsas elaborados

exclusivamente pela Congregag¢do do Colégio Pedro II.

A critica & qualidade dos cursos existentes apontava
ndo sé a sua incapacidade de atender &s expectativas sociais dos
setores gque os frequentavam - evidenciada nos altos indices de
evas3io e repet@ncia - como a sua incapacidade de atender sequer
aos prop6sitos dos que viam no secunddrio um curso destinado &
formag#o de uma "elite". O ensino secundério era apontado como um
ensino muito menos aberto & renovagdo e &s preocupagdes de
natureza didético-pedagdgica do que o - ensino -pfinério.
Prevaleciam, como métodos de ensino, a "exposig#o” e a
"recitagfo”. A avaliasg@o era feita, em geral, em torno de
conhecimentos decorados pelos alunos. Os professores careciam de
formag3o profissional: em 1851, numa amostra de 1377 professores
secundédrios do Estado do Rio de Janeiro, apenas 112 (em torno de
8X) eram diplomados por Faculdades de Filosofia, como previa a

lei.

0 governo Vargas, sem ter um projeto educacional claro
e uma politica de conjunto para o ensino secunddrio, ndo era
insensivel as pressdes sociais que se expressavam na expansio
desse ensino ou &s criticas levantadas no debate piblico dsas

questdes educacionais.
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O governo Vargas n#io se limitou & mudangas na
legislagdsio, como a que estabelecia critérios para a remuneragéo
minima dos professores secundarios (Portaria 887/52) ou a
Lei 1821 (1853) que, através do regime de equivaléncia,
estabelecia pela primeira vez a possibilidade de adaptagsio entre
os diversos cursos de grau médio, rompendo o “estanquismo”

vigente até ent#o (ABREU, 1855, p. 53).

Através de medidas como a criagfo da CADES (Campanha de
Aperfeigcoamento e Difus#io do Ensino Secundério), em 1955, e dsas
Inspetorias Seccionais do Ministério, a ag#o efetiva do governo

federal na &rea do ensino secundario foi ampliada.

A CADES tinha as atribui¢des, entre outras, de formagéo
de professores, elaborag¢io e incentivo & elaborag@io de material
didético, assist@ncia pedagégica e administrativa &s escolas, e
contava para a realizag¢8o de suas atividades com um fundo
especial. Na atuagfo da CADES destacaram-se a realizagdio de
cursos, em periodo de férias, para professores que n3o tinham o
diploma de curso superior e que apébs os cursos realizavam os
"exames de sufici@ncia”, mediante os quais obtinham o direito ao

registro permanente.

A criagfo das Inspetorias Seccionais, a partir de 1854,
n&o tinha como objetivo exclusivo um aumento do controle exercido
sobre as escolas. 0 desdobramento da ag8o do Ministério, num
periodo em que mais de 690 municipios (em torno de 30%) contavam

com estabelecimentos de ensino secundario (SILVA, 1858, p. 26),
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tinha também como objetivo a melhoria do ensino através da
assisténcia direta as escolas, envolvendo nessa ag#o professores,

diretores, alunos e pais.

A prépria nomeagfio de Anisio Teixeira como diretor do
INEP, em 1852, foi express@io da relativa abertura politica do
periodo estendida &s questSes educacionais (o mesmo Anisio
Teixeita que havia-se demitido, em 1835, do cargo de Diretor da
Instrug#io Piblica do Distrito Federal face & repressfo gque o
governo Vargas estendersa, na época, a0s intelectusais
escolanovistas e defensores da renovag#o do ensino). A Campanha
de Inquéritos e Levantamentos do Ensino Médio e
Elementar (CILEME) langada pelo INEP na época veio somar-se 4as
a¢es do Ministério contribuindo para o aprofundamento do debate
educacional, através da divulgagcdo de suas pesquisas e publicag8o

de textos.

As iniciativas tomadas no governo Vargas tiveram
continuidade no governo de Juscelino. Uma nova dimens®o, no
entanto, que havia apenas se esbogado no periodo anterior, foi
acrescentada a politica educacional governamental: a da
preocupag8o com & adaptagdio do ensino as necessidades do
desenvolvimento econ®mico acelerado. Em 1851, o Ministério da
Aeronédutica, com o apoio do Ministério da Educagdo, havia
organizado a Conferéncia Nacional de Estudos sobre a Articulagéo
do Ensino Médio e Superior, como parte de um esforgo de adeguag#o
do ensino médio & preparagiio de técnicos e cientistas pelas

escolas superiores civis e militares. Na vis%o de Juscelino, a
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necessidade de superar o academicismo em favor de um ensino mais
prdtico era elemento de adequag#io do ensino médio ao mercado de
trabalho criado pela industrializagfo, n#io tanto no sentido da
articulagfio com o ensino superior e mais na perspectiva de um

curso terminal preparador de quadros técnicos (CARDOSO, 1878).

0 reconhecimento da necessidade de uma "ampla reforma”
no sistema educacional do pais favoreceu o estimulo e a
viabilizag¢#io de iniciativas renovadoras pelo governo, como a
criag¢fio da revista "Escola Secundiria”, em 1857, um Orgéo de
divulgagdio, assisténcia e formagiio de professores de 8mbito
nacional, a realizag8o de concursos de textos sobre ensino
secundirio pela CADES, com & publicag¢fio dos textos premiados, e a
organizag8o de ‘"classes experimentais"” no &mbito do ensino
secundério, a partir de instrug¢Bes do Ministério definidas em

1858.

Foi também durante o governo de Juscelino, em 1857, que
se estabeleceu o primeiro conveénio com o governo norte-americano
na &rea do ensino secundario, com vistas principalmente &

formaedc de professores (TAVARES, 1880, p. 42).

2.2. Os primeiros congressos de ensino de matemética a nivel

nacional

A situag¢fio do ensino de matemética, nos anos 50,

refletia o quadro geral de debilidades do ensino secundério.
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0 programa, de validade nacional e gque a partir de
1851, por uma Portaria do Ministro Sim3es Filho, era elaborado
pela Congregagio do Colégio Pedro 1II, era um programa
fragmentado, sem articulagdo entre os védrios tépicos, e té&o
extenso que sequer podia ser cumprido no préprio Pedro II

(CONGRESSO, 1857, p. 306).

A sula expositiva era a regra, sendo que nem sequer a
resolug@io de exercicios pelos alunos em sala de aula era uma
prética generalizada. Quando era feita, o que se apresentava aos
alunos eram exercicios padronizados, que deveriam ser resolvidos
do mesmo modo que um “problema modelo", com &nfase nos célculos
volumosos. As demonstragdes dos teoremas eram expostas pelo
professor e decoradas pelos alunos, para apresentag@o nas provas.
Os recursos diddticos wutilizados n#o iam além do giz,
quadro-negro e livro-texto, se houvesse. A prova oral prevalecia,
sendo executada num periodo de tempo exiguo e sem as condigdes
minimas do professor aferir & compreensfio dos tépicos estudados

pelos alunos.

Num curriculo onde predominavam as disciplinas da é&rea
das cifncias humanas, o tempo dedicado & matemdtica, nos dois

ciclos, ndo excedias as trés horas semansais.

A maioria dos professores n#o tinha formacdo de nivel
superior. Além disso, a lei autorizava o registro como professor
de Matemética aos licenciados em Pedagogia, Ciéncias Sociais,
Histéria Natural e Quimica. Os cursos de Matemética, ministrados

nas Faculdades de Filosofia, n#o incluiam disciplinas que
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relacionassem a psicologia do adolescente e as questles didaticas
4 natureza especifica do conhecimento matematico. Os livros

dedicados ao ensino da matemética no secundario eram escassos.

0 I Congresso Nacional de Ensino de Matemdtica no Curso
Secundério, realizado em 1855, em Salvador, expressava tanto =
insatisfag8o de professores con a “educagdo tradicional”
ministrada no secundério, com uma &nfase excessiva na “cultura
cléssica", voltada & formagfio de uma "minoria” e por isso também
inadequada &s necessidades de uma “sociedade moderna”, a
insatisfag¢8o com a situagfo particular do ensino da matemdtica no
secundério, como a disposigdio de participar ativamente das
mudan¢as consideradas necessérias, rompendo a tradig#o das

reformas feitas em “gabinetes”.

As propostas aprovadas no Congresso - relativas a

programas, métodos de ensino, formag8o de professores - foram

bastante timidas. A representatividade do Congresso era, também,

muito limitada. O nimero total de congressistas que vinham de
fora da Bahia era doze - enbﬁra deva-se considerar que eram
representantes de Faculdades de Filosofia, de escolas secundéirias
de prestigio da época, da Sociedade Matemética de S&o Paulo.
Estavam presentes também autores reconhecidos de livros
didédticos, como Manoel Bezerra e Osvaldo Sangiorgi. A import@incia
maior do Congresso, no entanto, estava em tratar-se de uma
iniciativa de debate de @8&mbito nacional sobre o ensino de
matemética, que teria continuidade nos anos seguintes e que ndo

partia de um 6rgdo governamental.
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0 Congresso foi organizado pela Faculdade de Filosofia
da Universidade da Bsahia, por proposta da professora Martha
Dantas, que tivera contato com os debates sobre ensino de
matemédtica na Franca. O fato conhecido de que na Europa e nos
Estados Unidos se iniciava um processo de reformulaggo do ensino
da matemética no secundério animava a disposigdo dos
congressistas de defender, no Brasil, mudang¢ss mais profundas.
Tratava-se, porém, de umsa influ&ncia muito limitada no que se
referisse a propostas concretas. A disposig¢do participativa
manifesta no Congresso e a compreens@o da necessidade da
valorizag8io do ensino de matemética como elemento de adegquag#io do
ensino a novas necessidades sociais eram sobretudo expressfo -de
Um processo mais amplo em que diferentes setores da
intelectualidade brasileira se articulavam no debate de questdes
especificas tendo como pano de fundo comum a bandeira do

progresso, do desenvolvimento, da modernizag#o.

A condenag¢dio das reformas anteriores - a Reforma
Capanema, de 18942, e a chamada Reforma Simdes Filho, em 1851 -
embora n&o votada, foi aparentemente unfnime no Congresso, n&o sé
pelo seu contetido, como pelo método, gue havia excluido, nos dois
processos, a participagf@io dos professores, tanto do secundério
como das Faculdades de Filosofia. Nas conclusdes, votadas em
plenério, propunham-se programas “flexiveis e sujeitos a revisdes
peridédicas”, feitas “também por professores em exercicio, eleitos
em cada unidade da federag¢#@o” (CONGRESSO, 1857, p. 18). O
Congresso condenava o que era considerado um ensino

"excessivamente abstrato, teérico”, "“livresco" e propunha um
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ensino que enfatizasse as aplicagdes, "a conexd#o entre a
Matemdtica e as outras Ciencias”" e a "evolug#io histérica da
Matematica” (CONGRESSO, 1857, p. 36). Havia ainda acordo gquanto
ao caréter "formativo"” da escola secundfria e a rejeigfio de um
ensino que enfatizava a "quantidade de conhecimentos"” adquirida.
0 programa aprovado, no entanto, diferenciava-se pouco do

oficial, 1limitando-se a algumas alteragles na seriagfio dos

tépicos.

A necessidade de uma maior valorizag¢#io do ensino da
matemédtica no secundério expressava-se na resolu¢#o aprovada, gque
propunha o aumento da carga horédria semanal para quatro aulas no
ginédsio e cinco no colégio e era justificada, de um lado, pelo
cardter disciplinador do “"espirito” inerente & disciplina e, de
outro, pela influ&ncia da matemdtica no progresso cientifico em

geral.

As preocupa¢des pedagdégicas refletiam a influé&ncia do
escolanovismo. Embora ndo houvesse consenso nesse ponto,
condenava-se a 1idéia de que houvesse um "dom da matemdtica”,
privilégio de uma minoria. O "medo da matematica" era atribuido a
inadequag¢8oc do ensino &s necessidades e capacidades dos alunos.
Genericamente, havia acordo em torno da proposta de uma maior
participagsio do aluno - “"participar, em lugar de assistir” -, da
importéncia da motivag¢@o, da necessidade de considerarem-se
"imposig8Ses psicolégicas, intelectuais, sociais e biolégicas dos

educandos” (CONGRESSO, 1857, p. 21).



44

Nas conclus@es foi incluida a recomendag8io do uso do
método heuristico, pelo qual o mestre é um guia e o0 aluno um
descobridor”. Como alternativa & aula expositiva, no entanto, o
Congresso limitou-se a recomendar a repetig¢do, peridédica, do
"célculo numérico e literal” e a técnica do "estudo dirigido". O
uso de um laboratério de matematica, de novos materiais didéticos
e da experimentagfio no ensino da geometria foram introduzidos em
relatos de experiBncias pedagdégicas, sem serem incorporados as

conclusdes do Congresso.

Em relagsio & formag3o de professores, insistia-se numa
énfase maior no aspecto pedagdégico. O Congresso reconhecia os
“"exames de sufici@ncia"” como meios legitimos de regularizar e
melhorar as condigBes de ensino no interior, devendo ser

precedidos de cursos "objetivos e préticos”.

N#o houve refer&ncias, neste Congresso, & “matemética
moderna”, mas &s "tendéncias modernas do ensino", gue se referiam
de um modo geral a procedimentos didéticos. As referéncias
tebricas no campo do ensino da matemética eram mais tradicionais,

comoc 8 de Felix Klein e Poincaré.

0 II Congresso Nacional de Ensino de Matemdticsa,
realizado em Porto Alegre, em 1857, teve um temério ampliado,
incluindo os tépicos do ensino primério, normal, rural e ensino
profissional. Através da Secretaria de Educag¢fo do Rio Grande do
Sul houve uma grande divulgsac¢#o preparatéria entre professores do

secundério e a participagdio foi de mais de 400 congressistas.
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No que se refere 8o ensino secundério, as mesmas
preocupag¢des foram mantidas, de programas com uma “articulaefo
coerente"”, flexiveis, simplificados, adequados & realidade
social, da necessidade da adaptagiio dos métodos "ao grau de
desenvolvimento intelectual dos alunos”, da &nfase nas aplicagdes
da Matematica as outras ciéncias, da necessidade de os
professores participarem do processo de renovagdio do ensino. As
resolugdes do I Congresso relativas a horérios e o esquema de
programa foram ratificados. Foi criada uma Comissio Central,
formada pelas professoras Martha Dantas, Martha Blauth Menezes
(organizadora do II Congresso) e pelo professor Roberto Peixoto
para “trabalhos de pesquisas relativos a programas"” (CONGRESSO

NACIONAL, 1858, p. 417).

Em relagsiio aos livros didéticos, foram aprovadas
solicitagBes ao Ministério de "“n8o levar a termo a idéia da
feitura do livro-padr#io e sua consequente ado¢so obrigatéria"” e

da institui¢@io de prémios anuais para os "bons livros didé4ticos"”.

0O tema da matemética moderna estava presente,

explicitamente, em trés teses.

A tese do professor Ubiratan D Ambrésio, que n8o pbde
comparecer ao Congresso - apresentada pelo professor Benedito
Castrucci - foi, segundo D Ambrésio, recebida "com frieza" pelos
congressistas. A tese propunha, como método de ensino, o uso de
Jjogos, passatempos e experimentag¢des, com énfase na intuigdo
matematica. Segundo @& tese, o desconhecimento das “aquisigdes

mais recentes da msatemétics moderna e da psicologia” era um dos
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elementos que fazia o programa anacrdnico, sendo grande parte da
matemética ensinada “indtil". A tese criticava, tambénm, a
“mudanga de titulos de uma série para outra”, defendendo uma
mudan¢a mais profunda do programa (CONGRESSO NACIONAL, 1858,
p. 375).

A tese do professor Sangiorgi, iniciando com a questéo
“Matematica cléssica ou matemética moderna na elaboragfo dos
programas do ensino secunddrio?” era cautelosa e defendia a
necessidade de que “"ambas" fossem levadas em conta, de que =
"modelagso aos tempos novos" fosse gradativa, "a fim de serem
evitados os maleficios decorrentes de transformagdes radicais”. A
tese mencionava a obra recentemente publicada e que seria um dos
textos mais lidos no movimento da matemética moderna,
"L’enseignement des mathématiques”, produzida pela Comission
internationale pour 1'étude et 1l amélioration de 1 enseignement
des mathématiques. Para o professor Sangiorgi, a diferenga entre
a matemitica cléssica e a matemidtica moderna residia sobretudo no
fato de uma "ter por base os elementos simples” e a segunda um
"sistema opersatério, isto é, uma série de estruturas (Bourbaki)

sobre as quais se assenta o edificio matemético"”.

A tese mais ousada em termos de defesa da "matemética
moderna” era a do Major Prof. Jorge Emanuel Barbosa, entéo
professor do Colégio Militar do Rio de Janeiro & disposig@io do
Nicleo de Estudos e Pesquisas da Faculdade Nacional de Filosofia.
0 argumento central da tese era o da necessidade da atualizagdo

do ensino, fazendo referéncia a8 um texto do matemé&tico André
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Lichnerowicz. Tendo em vista a formag#o de cientistas e em
particular de matemdticos, o ensino secunddrio deveria iniciar os
alunos no contato com "as técnicas e os métodos que na sua época
se tém mostrado os mais frutiferos e poderosos”, com o “espirito
da ciéncia contemporfinea”. O segundo argumento era o de gue a
matemidtica moderna, pels énfase nas generalizagdes e na
explicitag8o das conexdes entre as diversas partes da matemética,
favorecia o que se denominava em psicologia da aprendizagem. Ao
final, a tese propunha gque fosse designado um grupo de
professores com a responsabilidade de fazerem experimentagdes em

termos de ensino de matemidtica moderna, para apresentag¢do de

resultados no Congresso seguinte e tendo em vista sua introdug¢do.

no ensino regular. A proposta foi sé parcialmente aprovada: os
professores interessados deveriam inscrever-se para a comiss#io,
sem que o Congresso tivesse uma responsabilidade maior com =

experiéncis através da designagfo de seus membros.

O III Congresso Brasileiro do Ensino da Matemética,
realizado no Rio de Janeiro, em julho de 1858, foi patrocinado
pelo Ministério, através da  CADES. Aproximadamente 500
professores estiveram presentes, com delegagdes expressivas de

S8o0 Paulo (82), Rio Grande do Sul (34) e Minas Gerais (32).

Nos debates deste Congresso jé4 se refletis um relativo
acimulo do debate iniciado nos anteriores; uma influ&ncia mais
nitida das discuss@es que se faziam nos Estados Unidos e Europs,
de renovag#o do ensino da matemitica, e uma concepg¢do geral de

educagdio mais articulada com a perspectiva do desenvolvimento

il
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econdmico. 0 I e o II Congresso havism aprovado uma proposta de
programa que modificava s meris¢fo dos tépicos, excluia alguns
deles mas mantinha a tradicional divis¥o dos assuntos em
"Aritmética, Algebra e Geometria”. No III Congresso, ja sob =a
influéncia da reestruturagfio da disciplina produzida nos Wdltimos
cem anos e que se refletiria no movimento da matemética moderns,
votou-se pela necessidade de reestudar as préprias denominagles
“"Aritmética, Algebra, Geometria”, sem uma nova ratificagfio do

programa proposto (CONGRESSO BRASILEIRO, 1858, p. 51).

As criticas realizadas & formagdo de professores
praticada nas Faculdades de Filosofia eram mais incisivas gue nos
Congressos anteriores. As propostas apresentadas defendiam cursos
diferenciados para futuros professores = pesquisadores.
Criticando a estrutura vigente das Faculdades pels sua
inadequag#io & realidade social, argumentavam com & necessidade
dupla de maior nidmero de professores e maior numero de
pesquisadores e técnicos de nivel superior. Como elemento de uma
concep¢dio mais geral que associava educagsio e desenvolvimento, a
melhoria do ensino de matemétics era vista como fator decisivo na
"participag8@io do pais na corrida gerada por esta revolugfo
tecnolégica”, “"condig@io de sobrevivéncia autdnoma” (CONGRESSO
BRASILEIRO, 1858, p. 208).

A necessidade da "acelerécﬁo da aprendizagem
cientifica"” como questdoc ligada ao "problema da defesa nacional”
- e nesse raciocinio o debate promovido, & época, nos Estados

Unidos era explicitamente referenciado - era um dos argumentos a
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justificar, com mais veemé&ncia, o estudo da "matemadtica moderna”
pelos professores brasileiros (CONGRESSO BRASILEIRO, 1859,
p. 237). Nesse Congresso, trés importantes resolugdes foram
aprovadas refletindo a nova atitude frente & matematica moderna:
uma, recomendando cursos de aperfeigoamento para professores
registrados do ensino médio, de "“preparagsio & Matemdtica Moderna”
(cursos de matemética, como os de Teoria dos Conjuntos ou
Algebra Moderna); a segunda, recomendando a introdug¢do do

“espirito” da Matematica Moderna nas Faculdades de Filosofia; e,
finalmente, uma resolugdio que propunha a realizagéo de
experiéncias no secundédrio com introdug@o de “nogles” de

Matemédtica Moderna, & serem relatadas no IV Congresso.

Foram também aprovadas no Congresso as propostas de
criag8o de uma "Revista de Matemdtica para o Ensino Médio" e de
uma “Associagfo Brasileira de Professores e Pesquisadores de
Matemética”, sendo para cada uma delas designada comissé#o

organizadora responsével.



50

3. CIENCIA, TECNOLOGIA E PRODUGCEO
NO CAPITALISMO DO POS-GUERRA

A compreensfo das rela¢des entre ci&ncia, tecnologia e
produg¢8o no capitalismo do pés-guerra é necesséria a
contextualiza¢®io do movimento da matemética moderna a partir pelo
menos de uma dupla dimens%o. De um lado, estéd o papel do Estado
na economia dos paises imperialistas e o planejamento da educag#io
do ponto de vista do desenvolvimento econdmico. De outro lado a
domin&ncia, nos anos 50 e 60, de um modo de pensar social que
atribuias & ci&ncia e & tecnologia a capacidade ilimitada de

incrementar 8 qualidade de vida e o bem-estar social.

A combinagsio desses dois elementos de uma mesma
realidade - que, no fundamental, é a realidade do crescimento d=a
economia capitalista desde a Segunda Guerra Mundial - é um dos.
aspectos fundamentais da explicag@o de porgqué a “matematica
moderna” n&o foli uma proposta de "gabinetes”, uma reforma imposta
pelos 6rgZos oficiais, mas um movimento pedagdgico, e ao mesmo
tempo teve o apoio de muitos governos, tanto em paises

imperialistas como em paises dependentes.

0 estudo da relagfio entre ciéncia, tecnologia e
produgsio no pés-guerra e suas consequéncias sociais é importante
também n#Eo apenas para o dimensionamento da importé@ncia crescente
atribuids as ciéncias naturais no periodo, mas so entendimento de
porqué um movimento relativamente popular como o da matemidtica

moderna adotou a bandeira do "moderno” como central, sendo o
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"popular"” apenas uma das vertentes possiveis da proposta, no
sentido de democratizante, e estando o movimento na verdade
alicergado numa sélida divis8o de competdncias entre cientistas e
professores de escola, entre paises produtores e ni#o produéores

de conhecimento matemético de valor académico.

3.1. A acelerag#io tecnolégica no capitalismo do pos-guerra

A aplicagso do conhecimento produzido pela ci&ncia &
produg8o esté ligada & histéria do modo de produgdio capitalista
pela necessidade de desenvolvimento da forga produtiva do
trabalho como condig8c de manuteng@o e ampliag@o do lucro
realizado, no quadro da concorr@ncia entre os vérios capitalistas
e da luta entre trasbalhadores e capitalistas pela apropriagdo do

valor produzido pelo trabalho.

A sproximag3o entre a ciéncia e a técnica esteve
presente, segundoc MARX (1868), em todo o desenvolvimento da
maquinaria, desde meados do século XVIII, embora & origem da
maguinaria tenha sido n&o o desenvolvimento cientifico, mas a
divis#o no trabalho nas manufaturas que permitiu a transformagéo
gradual das agdes dos trabalhadores em opersa¢les cada vez mais
simplificadas e passiveis de serem substituidas pelo instrumento

mecfnico.

Até o nltimo tergo do século XIX, no entanto, a ci&ncia
esteve atréds da técnica. De acordo com LANDES (apud BRAVERMAN,

1887, p. 138), o desenvolvimento da tecnologia do vapor
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contribuiu muito mais para o desenvolvimento da fisica do gue a

reciprocsa.

A produg#o de motores elétricos no firial do século XIX
e o desenvolvimento da quimica dos produtos sintéticos do carvéo
e do 6leo, iniciada na Alemanha, marcam o inicio da invers@c da
relagfo entre ci&ncia e técnica. Datam do mesmo periodo o
surgimento dos primeiros laboratérios de pesquisa, nos Estados
Unidos, voltados & produgso sistemdtica de invengdes: o de Thomas
Edison, em 1876, os das empresas Kodak, em 1883, Goodrich, em
1885, e General Electric, em 1800 (BRAVERMAN, 1887). A atividade
desses laboratérios consistia no desenvolvimento de aplicagdes

tecnolégicas do conhecimento cientifico j& produzido.

Foi basicamente a partir da Segunda Guerra Mundial que
a produg¢dio de ciéncia ela prépria passou a se constituir em um
negécio organiéado em moldes capitalistas e orientada desde o
inicio & inovag3o tecnolégica, segundo as necessidades da
produg@io. O capitalismo do pés-guerra foi marcado, ent#o, por uma
intensa acelerag8io do processo de inovagdes tecnolégicas, com
taxas de aumento de produtividade muito superiores as de qualquer
periodo anterior, desde 1870: entre 1850 e 1968, as taxas médias
anuais foram de 5,3X para a Alemanha, 5,2% para a Franga, 5,6%
para a Itédlia, 2,3X pars os Estados Unidos e 2,2X% para o Reino
Unido, com valores correspondentes, no periodo entre 1870 e 1969,

de 1,8%, 1,9%, 1,8%, 1,9% e 1,2% (US DEPARTMENT OF COMMERCE,
apud SANTOS, 1987, p. 68).

s i e
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A concentragfio de recursos e meios de produg@io de
conhecimento via grandes monop6lios ou através de agéncias
governamentais para a pesquisa pode ser sapontada como um dos
aspectos progressistas do capitalismo monopolista, como uma das
condig¢Ses que tornou possivel o progresso técnico através de uma

interag¢fio sem precedentes entre ci&ncia e produ¢do.

A natureza dessa intera¢fio, no entanto, o ritmo, as
possibilidades e as diregdes das inovagdes tecnoldgicas
estiveram, como em qualquer periodo da histéria do modo de
produgsio capitalista, limitadas e condicionadas pela 16gica do
lucro, pela irracionalidade inerente & concorréncia entre os
muitos capitais - embora sob condig@es diferenciadas no periodo
do capitalismo de 1livre concorréncia e sob o capitalismo
monopolista - e pela necessidade da manutenc¢dio e concentragdo do
poder nas m#os das classes dominantes, tanto no interior do
processo de produg¢Bio - desde a fébrica - como no conjunto da
sociedade. Mais ainda, com o monopélio das grandes empresas sobre
uma parcela cada vez mais importante da produg#fio cientifica - e
ndc s6 da sua aplicagdo - e a influéncia dos setores mais
poderosos do capital sobre a pesquisa organizada pelo Estado, e
com a transforma¢8o da atividade de pesgquisa cada vez mais numa
atividade industrial, obedecendo a&s mesmas regras de divis8o do
trabalho introduzidas pelo capitalismo no 8&mbito da produgéo
material, o desenvolvimento da ciéncia é ele mesmo cada vez mais

condicionado & dinémica da economia capitalista.
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Em primeiro 1lugar, € importante ter em conta que o
sumento da produtividade n%o ¢é, por si sé, justificativa
suficiente para a inovag¢dio técnica, do ponto de vista do

capitalista ou da empresa individual.

Um dos aspectos ligados & inovag#io técnica no
capitalismo € o grau de exploragfio da forea de trabalho. Como
MARX (1868) explicﬁva para o desenvolvimento da maguinaria no
século XIX, o barsteamento do produto possivel desde qgque o
trabalho materializado na méquina a ser introduzida (ou seja, o
valor da méquina) fosse menor do que o trabalho substituido pelsa
sua aplicag3io n#o era um critério suficiente para a sua
introdug3io. Uma vez que o que O capitalista paga aos
trabalhadores n@io é o valor do seu trabalho, mas apenas uma
parcela desse valor necesséria & sua sobrevivéncia e de sua
familia, denominada por Marx “valor da forea de trabalho”, a
introdu¢8io da médquina, para gque fosse vantajosa, deveria ter um
custo inferior ao valor da forg¢a de trabalho substituida. Dai a
tendéncia a um desenvolvimento técnico retardado naqueles setores
ou regides onde a forga de trabalho era mais barata, devido a
dimens3o do exército industrial de reserva e ao grau limitado de
resisténcia da classe operédria & exploragfio. Ao mesmo tempo, Marx
mostra como o aperfeigoamento da magquinaria fol usado como arma
contra os trabalhadores, gquando houve 1luta por aumento de
salérios ou redugdio de jornada, através do aumento do contingente
de desempregados, do rebaixamento do nivel de qualificagéo
necesséria da forgea de trabalho, da subjugagdo crescente dos

trabalhadores ao poder do capitalista materializado na méquina,
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com a intensificae¢fio do ritmo de trabalho e perda crescente do

controle sobre o processo de produg#o.

O ritmo de acelerag#io tecnoldégica estd ligado também a
condig¢Bes gerais de crescimento da economia, dos quais a taxa de
mais-valia ou o grau de exploragsio relativa da fore¢a de trabalho
é apenas um elemento. Segundo MARDEL (188Z), o periodo do
entre-guerras se caracterizou como um periodo de relativa
estagnagdo econdmica, resultante de uma queda da taxa média de
lucros pelo aumento da composigdo orglnica do capital devido &
introdug¢&o do motor elétrico na produgfo, do declinio da taxa de
mais-valia (na Alemanha, até a vitéria do nazismo) e de
dificuldades de valorizag¢io dos capitais reforegadas pels
contragiic do mercado mundial resultante da Revolug#io Russa e do
declinio das exportag¢Bes de capital para as coldnias. Nesse
periodo houve uma redu¢fo do ritmo de inovagdes tecnolégicas em
relsefo so periodo anterior. Mesmo o motor elétrico e o motor a
explosiio - inventos anteriores & Primeira Guerra Mundial - s6
vieram a ter um desenvolvimento pleno de suas aplicagdes apés a
Segunda Guerra Mundial. As grandes descobertas que significaram o
surgimento da fisica qufintica, o desenvolvimento da teoria da
relatividade de Einstein, a descoberta da radioatividade e a

pesquisa atdmica sé tiveram aplicag¢8o produtiva no pdés-guerra.

De fato, a corrida armamentista e a guerra tiveram um
papel importante na alteragfo das condig¢des de aplicag@o do
conhecimento cientifico & produg¢do. De um 1lado, através da

organizag¢8o da investigag¢fio cientifica em grandes laboratérios,
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intencionalmente voltada & inovag¢8o tecnolégica e coordenada en
programas de 8mbito nacional, sobretudo nos Estados Unidos. De
outro lado, pelo desenvolvimento mesmo de inveng¢ges como o radar
e a bomba atdmica, que mostraram as possibilidades abertas pelo
conhecimento intimo da natureza construido no século XX, e pels

crisg¢@io de novas édreas de estudo como a pesquisa operacional.

A retomada da elevagso da taxa de lucros tornada
possivel, de um lado, com o aumento da taxa de mais-valia através
da economia de guerra e pela politica de colaborag#o de classes
praticadas pelas diregdSes do movimento operdrio nos paises
imperialistas e, de outro lado, com o direcionamento dos capitais
excedentes para a produg3o armamentista deu inicio a uma nova

fase de expans@io da economia capitalista de 1845 a 1865.

A aceleracdo das inovagdes tecnoldégicas nessa fase era
possivel, de um lado, devido &s condig¢des de pesguisa criadas nos
anos de guerra e & uma reserva de descobertas e invengdes néo
aplicadas &4 produgdo. Ao mesmo tempo, era impulsionada pelas
necessidades da prépria 16gica da economia do periodo: sas
pressdes para o barateamento dos custos de - produefo de .
matériss-primss e no sentidp da redugsio da participagfo dos
custos salariais através da eliminag@io do trabalho vive do
processo de produgdo estimularam a experimentag8o na Area da
automag8o e semi-automagdo. Em meados dos anos 50 iniciou-se o

uso dos computadores em amplos setores da producgdo.

A press#io para a inovag8o tecnoldgica é acentuadsa, no

capitalismo do pés-guerra, por ser a principal fonte de obtengéo
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de lucros acima da taxa média. Diferentemente de outros periodos
do capitalismo, hé uma tend&ncia & igualizagfio da produtividade
média do trabalho nos diferentes ramos da economia, dada a
mecanizagéo da agriculturs, a produgéo industrial de
matérias-primas e géneros alimenticios e a generalizagiio da
produgsio de bens de consumo duréveis (como os automdveis e os
aparelhos domésticos). A diminuig@o das possibilidades de
exportag8o de capitais e da importfncia das desigualdades
regionais em termos de niveis de produtividade soma-se a essa
tendéncia, reduzindo cada vez mais a possibilidade de superlucros
80 monopélio do progresso técnico por empresas individuais ou por

setores da economia.

O processo de aceleragdio da inovag@o tecnolégica, sob o
capitalismo monopolista é, no entanto, essencialmente
contraditério. BRAVERMAN (1887) assinala a tendé&ncia da
mecaniza¢do sumentar o exército industrial de reserva, o que
concorre para o barateamento da m#Zo-de-obra e portanto limita o
préprio processo de mecanizagdo. A resisténcia & automagdo é
mesmo uma decorréncia da prépria 16gica de reprodug¢8o dos
capitais, a partir de um certo ponto, uma vez que a automagio
plena implicaria a tend&ncia a zerar a extragfio de mais-valia.
Algumas das formas encontradas por essa resist@ncia tém sido o
recurso crescente ao trabalho ilegal e ao trabalho domiciliar, em
vérios paises imperialistas, e a transferéncia de unidades de

produgso para paises periféricos onde a m#o-de-obra ¢é mais

barats.
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Umn outro aspecto que limita esse processo é o esforgo
dos monopélios de retardar as inovagdes para a preservagdo do
valor investido em equipsmento. H&, assim, umsa importante demora
entre as etapas da invengiioc e da inovag8o efetiva, e uma
tendéncia a incorporar mais novos produtos do que novos
processos, o que supde investimentos menores, e de dedicagfo da
pesquisa & criagdo de "falsas inovag¢des" (SANTOS, 1887, p. 21)
com fins publicitérios e de comercializagBio. Santos aponta uma
tend@ncia de baixa da taxa de mudanga tecnoldégica fundamental,
com a transfer&ncia crescente dos recursos da &rea da pesguissa

bdsica pars a chamada &rea do "desenvolvimento".

A din8mica do modo de produgdo capitalista é, portanto,
cada vez mais um entrave ao progresso técnico desencadeado por
sua propria 1l6gica. 0 custo social geral desse processo, por
outro lado, é aumentado em védrias vezes pela multiplicag¢so dos
gastos de pesgquisa por empresas concorrentes e pelo caréter

defensivo (face & concorréncia) de boa parte dessa pesquisa.

Ao mesmo tempo, cada vez menos & inovagdo tecnoldégica

pode ser identificada com progresso técnico do ponto de vistsa

social.

O excedente gerado pelo aumento da produtividade &
crescentemente consumido em atividades n#o produtivas, tais como
a publicidade, o "marketing", os gastos de comercializagfo e os
gastos financeiros em geral, dada a press#3o para diminuir o tempo
de rotagiio do capital, com o aumento também crescente da

proporg¢8o de trabalhadores dedicados a atividades n&o produtivas
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(SANTOS, 1887, p. 150). Enfim, esse excedente & cada vez menos
dirigido a novos investimentos produtivos.

A aceleragsio da inovag8o tecnoldgica, pela e;igéncia de
cada vez maiores volumes de investimento ex equipamentos, €
também fator de concentra¢des cada vez maiores de capital e poder
nas m#os de um pequeno nuimero de capitalistas. Enquanto hd uma
certa proliferag¢fio de pequenas unidades de produg¢#io, as unidades

de decis3o concentram poder sobre volumes crescentes de capital.

As forgas produtivas potenciais transformam-se cada vez
mais em forgas destrutivas, com um desvio crescente dos recursos
de pesquisa para o setor militar, o uso sem garantias de
seguran¢ga da energia nuclear, a destruigsio do equilibrio
ecoldégico e a contaminagdo da atmosfera e das &guas. Através da
publicidade, pela necessidade da realizagdio dos capitais
investidos sem a possibilidade da ampliag¢Zo efetiva dos mercados,
é estimulado o consumo cada vez mais supérfluo e individualizado
com a criag8o de hébitos eles mesmos contraditdérios com a
preservagfo ambiental, como é o caso dos automdveis e de hébitos

alimentares transpostos de umas regides parsa outras.

0O pior tipo de desperdicio resultante da l16gica do

capitalismo é, talvez, o desperdicio das potencialidades humansas.

Como jé& foi comentado, o desenvolvimento da maguinaria
teve, desde o inicio, uma dimens#io politica: a objetivag¢do do
poder do capitalista face aos trabalhadores através da mé&quina.

CORIAT (1876) explica o taylorismo, desenvolvido no inicio do
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século XX, consistindo fundamentalmente em técnicas de
organizag¢8io do trabalho - parcelizagiio de tarefas com a
cronometragem das operagdes, incorporag@io do saber técnico no
maquinismo - fundamentalmente como a express#o consciente,
concentrada e sistemética dos interesses do capital na luta
contra a resisténcia dos trabalhadores & explorag@io naquele
periodo. As técnicas de organizagsio do trabalho, aperfeigoadas

do ponto de vista do capital pelos sucessores de Taylor com a
decomposig¢@o dos movimentos em gestos elementares - numa
concepgBo gue tents cada vez mais tratar o préprio trabalhador
como uma mégquina - somam-se desenvolvimentos do maguinismo (dos
quais a esteira rolante é um exemplo tipico) gque excluem gualguer
possibilidade de controle pelos trabalhadores do ritmo de

produgdo.

A introdug#o da automag#o sé sacentua o processo
anterior de separac¢®o entre concepgfio e execugdio, de expropriagdo
do saber e do controle operério sobre a produgdo. A
complexificag8o do processo de produgdo é acompanhada da
simplificagdo da atividade dos trabalhadores manuais, cujg
tendéncia €é constituirem-se em meros vigias do magquinismo.
BRAVERMAN (1887) comenta, para o caso da indastria quimics,
beneficidria de um alto nivel de automag¢fo, que os operadores
nada precisam saber de processos guimicos. Assim, enquanto a
possibilidade de um pequeno coletivo de trabalhadores gerirem umsa
fabrica altamente produtiva pelo controle de um magquinismo

podercoso, com a redugfio das tarefas mais drduas e rotineiras, &

cada vez maior do ponto de vista das condigfes técnicas, sas
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necessidades da organizagso capitalista do trabalho convertenm
essa possibilidade no seu contrdrio: a desgualificag@io e a
fragmentagfo crescentes do trabalho com a concentragfio do poder

nas m#os da geré@&ncia.

0 préprio conceito de “gualificagd@io” no trabalho &
rebaixado nesse processo. Profissionais como os engenheiros ou
técnicos, cujo nimero teve um crescimento notével no pés-guerrs,
ndo tém acesso ao dominio efetivo do processo de trabalho. A
nultiplicag8o das especialidades técnicas ¢é mesmo uma evidéncia
da tendéncia & desqualificagZo do trabalho especializado. O
processo que MANDEL (1878) conceitua como de “proletarizagsio do
trabalho intelectual” penetra a prbpria atividade de pesquisa
cientifica, cada vez ﬁais fragmentada, parcelizada e -
hierarquizada, com um grau crescente de alienagdo dos
pesquisadores em relagsio so processo de criag@o em que estdo

envolvidos.

A desqualifica¢so do trabalho gqualificado tem, ainds,
uma dimens#o que ¢ a da divis3o do trabalho a nivel
internacional. A dependé&ncia tecnolégica que caracteriza o
processo de industrializagdo dos paises dependentes
concretiza-se, num primeiro momento, na importag¢iic de bens de
capital dos paises industrializados e, num segundo momento, na
aquisig8io de conhecimentos técnicos relativos a produtos e
processos adquiridos por meio de contratos com empresas desses
paises (MOREL, 1878). 0 trabalho intelectual ligado & produgdo,

nos paises dependentes, tende a limitar-se & gest8o e ao controle
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de processos concebidos nos paises imperialistas, gque aparecem
para esses trabalhadores como “caixas-pretas” cuja l6gica interna

desconhecemn.

3.2. As consequfncias das relagdes entre ci&ncia e produg¢do no

campo educacional

A expans#io econdmica dos anos 50, da qual a aceleragéo
da inovag¢fo tecnoldégica era um dos elementos fundamentais, foi
acompanhada de importante crescimento do ensino superior, nos
paises industrializados. Entre 1850 e 1865, a porcentagem de
jovens com idade entre 20 e 24 anos cursando ensino superior
cresceu de 20X para 41X nos Estados Unidos, 5% para 12X no
Jap&o, 5% para 12% na Gr&-Bretanha, B% para 17% na Franga
(OECD, apud MANDEL, 1982, p. 183). Embora muitos fatores possam
ter concorrido'para esse aumento, como a expectativa de setores
da pequena burguesia de novas formas de ascens#o social, dado o
espago cada vez menor para o pegqueno comércio e as atividades
artesanais na vida econdmica, o que ele expressa fundamentalmente
¢ 8 massificagfoc de profissdes como as de engenheiros e
administradores, dadas as novas exigéncias da produgdo. Esse
crescimento & ent3o acompanhado de uma mudan¢a no papel cumprido
pelas universidades, menos dedicadas & formag#sio de dirigentes da
sociedade e mais voltadas & produg¢8o de técnicos com maior ou
menor nivel de especializagdo. A necessidade do controle, pelos
monop6lios e pelo Estado, dessa produgso de trabalhadores

qualificados, estéd na base das reformas "racionalizadoras"” das
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universidades, com a adogdo, para o ensino superior, de critérios
de maximizag8o de aproveitamento de investimentos e com o fim do

modelo cléssico da universidade humanista.

0 crescimento das universidades foi acompanhado de uma
importante expansfo do ensino secundério e de esforg¢os, tanto nos
Estados Unidos como na Franga e em outros paises europeus, de
adequag@io do ensino secundério & nova realidade do ensino
superior. No final dos anos 50, diferentes grupos em VAarios
paises estavam dedicados & pesquisa em termos de inovag#o
curricular na &rea das ci&ncias naturais. No caso da matemétics,
era clara a articulag8o entre as propostas de reforma no
secundério e as mudang¢as ao nivel do ensino superior. Tratava-se
de oferecer, no secundério, um ensino mais gqualificado, mais
atrativo, J& gque havia uma tendé&ncia majoritédria entre os
estudantes de opg¢8o pelas disciplinas humanistas, e introduzir
tépicos mais "modernos” que preparassem os estudantes para a

universidade.

0 esforgo dedicado & renovagfio do ensino das c¢iéncias
naturais e a valorizag#io dessas disciplinas no &mbito geral do
ensino secundério est8o 1ligados 80 contexto do crescimento
econdmico dos anos 50 pelo menos por uma dupla dimensdo: a da
importé&ncia crescente das fune¢des do Estado nos paises
imperialistas de assegurar as condigdes para a produg¢sio material
e para a reproducio das relagdes sociais; e o otimismo -
mistificador que atribuis & tecnologis a capacidade de resolugdo

de todos os grandes problemas sociais e econ®micos da época.
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0 papel do Estado de assegurar a expans#o do ensino e
financiar as pesquisas da &rea educacional poderia ser situado na
encruzilhada das fungdes de integragfio dos setores dominados
através das politicas piblicas que caracterizam o “"Estado do
bem-estar social" e da garantia das condigdes de produgfio que n#o
podem ser providas pela atividade privada dos membros da classe
dominante. A produgsio de trabalhadores intelectuais com as
caracteristicas de adequagfio &s necessidades da indistria é uma
dessas condigBes que ganha importéncia com o0 processo de
aceleragcso da inovagZo tecnolégica. A expans@io e a melhoria do
ensino das ci@ncias naturais e das profissdes técnicas favorece
nfio s6 um aumento do nimero de profissionais de forma a
satisfazer as necessidades da produ¢3o, mas até a formag#io mesmo
de um exército de reserva de trabalhadores gqualificados e
favorece, ainda, a selegfio dagueles que serd@o pesguisadores ou

cientistas de acordo com os interesses do capital.

A "crenga na onipoté&ncia da tecnologia" (MANDEL, 1882,
p. 351) que se constituiu num modo de pensar dominante nos anos
50 precisa ser contextualizada no quadro de uma economia n#o s6
em crescimento acelerado, mas cujas crises - inerentes sao
funcionamento do modo de produg¢fo capitalista - s@io atenuadas e
adiadas pelo processo de monopolizagdo da economia e pelas
politicas anti-ciclicas de interveng#o estatal. A idéia de uma
economia em crescimento continuado, com a resolugfo da quest@o do
desemprego e com a ampliag8o das possibilidades de consumo se
identificava com a combinag#o entre planejamento econdmico e

aumento da produtividade baseado no progresso técnico.
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A valorizag#io crescente das ciéncias naturais como
elemento de “otimismo tecnolégico” ¢ Jjustificada por uma
associag¢$o entre requisitos de qualificagsio profissional e a
import&ncia das descobertas cientificas (em particular, as
grandes descobertas da fisica do inicio do século) para =a
produgfio de tecnologia, uma associagdio que tende a encobrir os
limites reais da formag8o da imensa maioria dos técnicos e
pesquisadores. No caso do conhecimento matemético, esssa
articulagdio envolve desde os elementos necessérios ao manejo
eletrdnico da informag#o e a&s técnicas modernas de medig#o até o
processo de matematizagfio da ciéncia - com uma importfncia
crescente da construg¢fio de modelos e da teoria - gque estéd na base

da mec8nica gqufntica e da teoria da relatividade.

O confronto das capacidades de produzir tecnologig
entre os Estados Unidos e a Unifio Soviética s6 tende a acentuar a
mistificag#o da técnica, Jjé& que as grandes conquistas no plano
social - o fim do desemprego, da fome, o acesso garantido a saudde
e ao ensino - e o desenvolvimento das forg¢as produtivas, na URSS,
sdo atribuidas a um planejamento estatal onde o que prevalece n#o
é a vontade dos trabalhadores organizados, mas uma "racionalidade

téecnica" defendida pela burocracia estatal.
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4. O MOVIMENTO DE RENOVAGCAO DO ENSINO DE MATEMATICA
NOS ANOS 50 E INICIO DOS ANOS 80 NOS ESTADOS UNIDOS E EUROPA

0 florescimento de indmeras iniciativas de estudo e
elaboragfio de projetos na drea do ensino secundério e elementar
de matemética, nos anos 50, nos Estados Unidos, em védrios paises
europeus e através de entidades internacionais como a Union
Mathématique Internationale (UMI), pode ser considerado elemento
de um processo mais amplo de valorizac#o do ensino das vTiéncias
naturais no contexto do crescimento econdmico e da inovagido

tecnolégica acelerada descritos no capitulo anterior.

"

A combina¢fo desses esforgqs; ‘no entanto, pela sua
coincidéncia no tempo e possivel dadas as identidades em termos
de preocupsa¢des e raizes tedricas e através do incentivo recebido
de 6rgd#ios governamentais e agéncias financiadoras, adquiriu uma
dimens@o especifica nsa drea da matemdtica, acabando por
constituir-se num verdadeiro movimento de inovag#fio curricular, de

8mbito internacional.

As iniciativas desenvolvidas nos Estados Unidos foram
as que tiveram maior influ@ncia na introdu¢Zo do movimento no
Brasil. Interessa examinar aqui, no entanto, mesmo que
brevemente, o movimento como um processo mais amplo, n#o s6 pelas
influéncias européias gue se iriam fazer sentir mais tarde, mas
porgue a prépria dimens&o internacional do movimento renovador
teve um papel importante na aceitagdo e legitimag¢do das novas

idéias entre os educadores brasileiros.
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4.1. As principais iniciativas de renovagio do ensino de

matemdtica nos anos 50 e inicio dos anos 80

Nos Estados Unidos, védrios projetos de inovagéo
curricular para o ensino elementar e secundério de matemética

foram iniciados nos anos 50.

Até entdo, as publicagdes na é&rea limitavam-se a
recomendagdes de ordem geral, discussdes relativas ao sentido ou
a4 importfncia do ensino de matemitica no conjunto do curriculo e
aos métodos de ensino. 0O principal érgdo responsédvel pels
elaboragio de recomendsagdes era o National Committee on
Mathematical Requirements, ligado & Mathematical Association of
America. O National Council of Teachers of America (NCTM) também
participava do debate, principalmente através de suas
publica¢des, onde um dos temas mais desenvolvidos, a partir dos
anos 40, era a preocupagfio pedagdégica da &nfase na compreens#o
dos procedimentos e de seu significado, em oposig#io a um ensino
baseado na meméria e na destreza na realizagfio de operagdes. Em
1938, um importante documento também havia sido publicado pela
Progressive Education Association, que apontava a importf@ncia do
ensino de matemética para a “"vida democratica” (PEA, apud BIDWELL
e CLASON, 1970). No documento, a capacidade de formular e
resolver problemas era associada ao nivel de democracia existente
numa sociedade dada - eram comparados Alemanha e Estados Unidos
da época - e a construg¢fo do curriculo era proposta como devendo
basear-se em situagdes e problemas concretos surgidos na vida

real.
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Os esforgos desenvolvidos a partir dos anos 50 marcaram
uma nova fase no processo de reformulagfio do ensino de matemédtica
n#o sé6 pelo volume do trabalho desenvolvido, mas pelos seus

propbésitos, preocupagdes centrais e pela sua qualidade mesmo.

A discuss#io sobre a import8ncia social do ensino de
matemdtica dava lugar a uma concordéincia mais ou menos
generalizada em torno da necessidade de formagfio de mais técnicos
e cientistas, e com melhor capacitagfo. No final dos anos &0,
principalmente apés o langamento do satélite Sputnik pelos
soviéticos, o discurso do progresso técnico ganhava ainda uma

nova dimenssio - a da “"defesa nacional”.

Um artigo publicado poucos meses apés o langamento do
Sputnik é bem ilustrativo desse enfoque:

_ “A maior lig#o que deveriamos aprender
de um fato como o langamento do satélite soviético
é gque lideranga é uma proposigiio cara. (...) Em
cada encontro nés teremos gque confrontar nossos
homens de ci&ncia um por um, contra esse exército
soviético. E da capacidade e do valor de cadsa

homem que nés teremos que depender. Porgue nés
precisamos lembrar que uma democracia n#o pode
sobreviver sem o melhor em educagfio para cada um,
mas que muita educag¢fio ndo faz nem é a salvaguarda
da democracia." (DEWITT, 1858).

Mas, mesmo antes do langamento do satélite, o Joint

Committee on Atomic Energy Jjé4 publicava um informe defendendo

medidas para ampliar e melhorar a formag8o de cientistas e
técnicos que tinha, como centro de argumentagdo, a guerra fria:

"Os Estados Unidos se consideram como

opostos ideologicamente, e possivelmente

militarmente, por uma combinag¢fo de nsas¢des do

bloco soviético. (...) (0 pais) estéd consciente de

que é o coragsio e o ponto de encontro das nagdes
livres e o povo deste pais estd consciente da
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necessidade premente de mais forga de trabalho
técnica para mantermos nossa forga econdmica e
militar."” (JCAE, 1858).

0O contetido a ser ensinado era objeto de reflex3o dos
projetos, e a metodologia devia levar em conta n#o sb
preocupagdes de ordem psicolégica, mas a natureza mesma do
conhecimento matemético. A participag¢fio de matemdticos nas

equipes estava relacionada & preocupag¢dio com a qualidade do

conhecimento gque iria compor os programas dos textos propostos.

Finalmente, os projetos n#o se limitavam a
recomenda¢des genéricas, mas ocuparam-se com a redagfo de novos
textos, a forms¢fio de professores que iriam desenvolver os novos

programas e o acompanhamento de experimentag¢des.

O primeiro projeto foi iniciado em 1851, n=a
Universidade de Illinois, sob a coordenag@io de Max Beberman. Os
textos produzidos pelo grupo para o secundédrio caracterizavam-se
pelas introdug¢des informais saos diferentes tépicos, pels
linguagem precisa usada na formulag8o da teoria, pela &nfase nsa
estrutura da disciplina e o estimulo & aprendizagem de conceitos
e principios mateméticos através da descoberta, com a tentativa
de reduzir ao méximo as explicagdes e exposigdes do professor
(EASLEY, 1985, p. 208). A origem do trabalho de Illinois foi a
insatisfag¢so da escola de engenharia com a preparag@io Que oS

novos alunos traziam do secundério (KINSELLA, 1868, p. 39).

O trabalho de maior repercuss#io foi o do School
Mathematics Study Group (SMSG), iniciado em 1858. O grupo foi

criado a partir de duas conferéncias, uma delas promovida pela
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National Science Foundation (NSF), onde a baixa qualidade do
ensino elementar e secundério foi apontada como um dos fatores
responsiveis pela escassez de matemidticos pesquisadores, e teve a
assisténcia do National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM), da Mathematical Association of America e da American
Mathematical Society (SHERMAN, 1872, p. 13). 0 SMSG produziu
textos para todos os graus do ensino elementar e secundério, onde
vadrios tépicos novos eram introduzidos, textos para professores e
vadrias monografias destinadas aos alunos mais bem "dotados” do

final do curso secundério (KINSELLA, 1889, p. 45).

Umn outro programa gque merece destaque foi o
desenvolvido a partir de 1858 na Universidade de Stanford sob =a
coordenagdo do professor Suppes, um projeto baseado na premissa
de que as criangas podiam aprender muito mais matematica do que o
que se considerava possivel até ent#o, e que foi pioneifb ns
proposta de construir toda a aritmética a partir das operagdes

sobre conjuntos.

Ao final dos anos 50, vérios fatores concorriam para
que as véarias iniciativas adquirissem a dimens8o de um movimento
nacional. A maioria dos projetos recebia significativo sauxilio
financeiro de agéncias como &a National Science Foundation, sa
Carnegie Corporation e o United States Office of Education. No
ver@io de 1861, vérios institutos recebiam apoio da NSF para

preparacio de professores de acordo com o programa de Illinois

(KINSELLA, 1869, p. 40).
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A press#io para a modernizag#o do secunddrio por parte
do ensino superior teve sua express#o mais articulada, em 1858,
com a publicag@io de um informe do College Entrance Examination
Board (CEEB) que apresentava como requisito de capacitag¢fo para a
entrada na universidade o dominio de conceitos como conjunto,
variédvel, fungdio e relag@io, nogdes de estruturas algébricas e
aplicag#io das coordenadas no estudo da geometria (FEHR, CAMP e

KELLOGG, 1871).

O National Council of Teachers of Mathematics cuﬁpriu,
também, um importante papel na divulgagdio dos novos trabalhos,
através de suas publicagles e congressos anuais. Em 1859, o NCTHM
também publicou recomendagdes elaboradss por uma de  suas

comiss®es, The Secondary School Curriculum Committee.’

Finalmente, no final dos anos 50 o debate sobre "a
modernizagdo do ensino de matemética jé& tinha um cardter mais

piblico e envolvia amplos setores da sociedade americana.

Em 1850 iniciaram-se uma série de encontros promovidos
por um grupo que se denominou Comission internsationale pour
l1°étude et 1'amélioration de 1 enseignement des mathématiques
(CIEAEM). A comiss3o propunha-se coordenar o trabalho que ja era
realizado, "psicolégico, metodoldégico e prético”, no sentido da
melhoria do ensino da matemética, por diferentes profissionais em
diferentes paises. Dos semindrios participavam professores de
matemética e, segundo o caso, tecnologistas, légicos, psicdlogos,
historiadores. Em 1955, foi publicado o primeiro livro com textos

de alguns membros fundadores da comiss8io - o epistemdélogo Jean
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Piaget, os matem&ticos Dieudonné, Choguet e Lichnerowicz, o
16gico Beth e o pedagogo Caleb Gattegno (CIEAEM, 1855). 0O 1livro

teve repercussfio internacional e foi divulgado no Brasil no II

Congresso Nacional de Ensino da Matemédtica, em 1857.

Em 1854, a Union Mathématique Internationale (UMI), em
Assembléia Geral, decidiu pela reorganiza¢fo de sua Comission
internationale de 1’Enseignement Mathématique (CIEM), criada em
1908, da qual deveriam participar dois delegados de cada comissi#o
nacional de mateméticos, além de 10 membros "livres" eleitos pela
Assembléia Geral (CIEM, 1856). A principal atividade da CIEM era
a organizagfio de simpésios para a discussZo de temas considerados
significativos para o ensino de matemética. Contava também com um
6rgdo de publicagdo regular - a revista “L’Enseignement

Mathématique".

Em 1956, a UNESCO divulgava o resultado de um
questiondrio enderegado 8aos paises membros sobre o ensino

secundédrio de matemética.

Em 1959, a Organizag¢#io Européia de Cooperag¢do Econdmica
(OECE), através do Bureau du Personnel Scientifique et Technique,
como elemento de um esforgo em aumentar o nimero e melhorar a
qualidade do pessoal cientifico e técnico de seus paises membros,
promoveu uma sess#o de estudos, em Royvaumont, dedicada & reforma
do ensino da matemética no secunddrio. O semindrio concluiu pela
necessidade dessa reforma, Jjustificada pelos desenvolvimentos a
nivel do ensino universitédrio, pela expansd@o das aplicagdes

prédticas da matemidtica, 8 necessidade da revisdo de sua forma
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clédssica de apresentag@io e de alargar as bases do ensino
pré-universitério, a necessidade da formag¢8o de mais cientistas e
melhor preparados e do acesso do "piblico” em geral & ci&ncia
(OECE, 1981). Em 1860, por recomendag¢fio do seminério, realizou-se
uma Sess#o de Trabalhos com especialistas, com a incumb&ncia de
elaborar um programa "moderno” de matemdtica, tendo como alvo
fundamentalmente os estudantes mais “bem dotados”, e que se
orientavam para os estudos cientificos e técnicos de nivel
superior. Na apresentag¢8io do resultado da Sess8o, o programa
elaborado, considerado n#o definitivo, era apresentado como
comportando " ‘boa matemética’, correspondendo a uma concep¢do
moderna, perfeitamente adaptada &s exigéncias e &s possibilidades

dos alunos dos estabelecimentos secundérios” (OECE, 1865, p. 3).

Em 1883, a Organizac¢8o de Cooperag#io e Desenvolvimento
Econd®mico (OCDE) realizou uma nova sessfo, em Atenas, com o
objetivo de examinar os novos programas de ensino de mateméticsa,
em projeto, em experimentag¢Bo ou jad adotados, e estudar os novos
métodos de ensino e a repercussio das aplicagdes modernas da
matemédtica no secundédrio. A sessfo concluiu que as modificagdes,
na grande maioria dos paises, eram pequenas e se davam num
processo lento - os processos de inovagdo mais acelerados eram o
sueco € o dinamarqués. Em geral, as inovagdes limitavam-se a
introdug¢8io de novos tépicos como vetores, a utilizag3o da
linguagem dos conjuntos e das operagdes sobre conjuntos, e de
alguns simbolos 1l6gicos (OCDE, 1864, p. 250). A dificuldade da
mudang¢a foi atribuida & estruturacfio forte da organizagfo

escolar, tendendo ao conservadorismo, e & necessidade dos alunos
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sereé aprovados nos exames tradicionais. Ao msesmo tempo,
avaliava-se que os professores estavam conscientes j&a da
existéncia de uma "nova concep¢Bo de conjunto” do ensino da
matemdtica, & qual tinham acesso através de livros, conferéncisas,
cursos e publicagdes em geral. Na Franga, a difusdo da
"matemédtica moderna” dava-se através da informag¢do dos
professores através do boletim da Associag@io dos Professores de
Matemédtica, de cursos de atualizag8o e dos 1livros didaticos,
bastante modificados, sendo a8 experimentagdo realizada de maneira
essencialmente individual e desarticulada (OCDE, 1865, p. 278).
No ensino elementar, as iniciativas mais articuladas de pesquisa
tendo em vista a renovag3o tiveram inicio em 1864, com =
participagsio de professores da Escola Normal e do Instituto
Pedagégico Nacional (PICARD, 1873, p. 8). De acordo- com
GLAESER (1980), para o ensino secundério a mudanga decisiva teve
lugar em 1985, quando & Sociedade Matemética da Frang¢a passou a
colaborar com & Associag8o dos Professores de Matematica no

sentido da reforma.

Em 1966, a UNESCO publicou o primeiro volume de "New
Trends in Mathematies Teaching”, um conjunto de textos de
diferentes autores e divulga¢#o de simpésios realizados na 4éreas,
como parte de um projeto maior para o ensino de cieéncias, voltado
fundamentalmente para os "paises em desenvolvimento”. Um evento
importante promovido pela UNESCO foi o Congresso sobre Ensino de
Ciéncias e Progresso Econd®mico realizado em Dakar, 19685, com a
participagio de representantes de nove paises africanos, quatro

paises americanos, cinco asidticos e nove europeus. Neste
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Cong;esso foi aprovado, também, um programa “modernoc e abstrato”
de matemética a ser desenvolvido nos "dez ou vinte anos”
seguintes (FEHR, 1966, p. 68). Como no caso da OCDE, o programa
proposto visava fundamentalmente os estudantes do secundério
destinados aos cursos cientificos e técnicos de nivel superior. A
importfncia das matemética para o progresso econdmico era apontada
como justificando uma necessidade ainda mais premente, por parte
dos paises em desenvolvimento, de modernizarem o ensino da

matemética nos curscs secundérios.

4.2. 0 movimento da "matemética moderna"

No inicio dos anos 80, j& se evidenciava uma identidade
entre os esforgos de renovagfo do ensino em vAarios paises que
através da articula¢fo via comissber de emtudo como s CIEAEM ou s
CIEM (ligada & UMI) ou agéncias como a OCDE e a UNESCO se
concretizava na conformagdo de um movimento internﬁé}onal de

renovagdio do ensino, chamado de “"nova natematica" ou “matematica

moderna™ .

A expressfio adotada para denominar o movimento,

“matemética moderna”, ja4 tem embutida em si uma boa parte dessa

identidade.

Na origem, a expressfio "matemética moderna”™ ou
"mateméticas modernas" referia-se & evolu¢8o interna da proéprisa
disciplina, nos dltimos 100 anos e em especial a partir do

trabalho do grupo Bourbaki. Mas o "moderno” também tinha outras



conotagdes. Uma delas era
adequando-o &s exigéncias de
técnico. Outra referia-se &as

psicologia e da didética das
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o sentido de atualizar o ensino

uma sociedade em acelerado progresso
pesquisas mais recentes no campo da

quais o ensino de matemdtica deveria

nutrir-se. De um modo geral, é possivel dizer que “moderno"
significava “eficaz", "de boa qualidade”, opondo-se a
“tradicional” em vérios momentos. Enfim, era uma expresséo
carregada de uma valorag8o positiva, numa época em qQque O
progresso técnico ele mesmo era depositdrio, no modo de pensar

dominante, das expectativas de resolug¢8o dos principais problemas

econdmicos e sociais e de conquista do bem-estar material para .9

conjunto da sociedade.

O discurso da

matemética face a0

adequé-lo & nova realidade

presente no

vagas como as relagdes

necessidades da ci&ncia e

STONE, 1861, p. 18) eranm

progresso

movimento praticamente
entre
da

traduzidas basicamente através de

crescente importfncis do ensino de

técnico e da necessidade de

social criada no pés-guerra esteve

desde o 1inicio. Expressdes

o ensino de matemética e as

técnica moderna” (CIEAEM, 1855;

duas

justificativas para a necessidade de modernizag¢do do ensino.

A primeira justificativa era a da necessidade, do ponto

de vista do crescimento da
cientistas e técnicos, e com
era a da necessidade de uma

para os cidad8os em gersal,

economia, de um nimero maior de

uma melhor qualificag¢fio. A segunda
formag¢do cientifica moderna minima
integragdo a uma

como condigd8o de

sociedade crescentemente tecnologizads.
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A primeira justificativa era a que mais claramente
orientava a agdo de agéncias financiadoras de projetos como a

OCDE, a norte-americana National Science Foundation e a prépria

UNESCO:

"Quanto maior a necessidade econfmica de
pessoal cientifico e técnico com védrios niveis de
competéncia e capacitagdo, maior a import@ncia de
assegurar excelente instrugdo matemédtica nas
escolas, universidades e institutos de tecnologia”
(FEHR, 18886, p. 74);

"Cresce cada vez mais a demanda de
pesquisadores e engenheiros que devem ter todos
s6lidos conhecimentos matemédticos” (OECE, 1861, p.
11~
A principalidade da preocupag¢8io de ordem econdmica - satisfazer

as necessidades da produg3io e até mesmo criar um “"exército de
reserva" de técnicos para a indistria - evidenciava-se na
prioridade explicitamente dada, na elaborag8io de véarios dos
programas (incluindo-se ai alguns dos programas
norte-americanos), aos estudantes das segdes de orientagéo
cientifica dos cursos secundarios, em particular os estudantes em

conclus8o do curso secundério:

"0 objetivo de todos esses esforgos é
duplo: em primeiro lugar, melhor preparar os
alunos para os estudos universitérios; em seguida,
colocar & disposicgdo de cadsa um deles um
instrumento utilizével na vida de todos os dias”
(OECE, 1981, p. 132);

"0 programa de matemédtica esbogado acima
é um programa forte, e projetado para aqueles
estudantes do secundério capazes de e que tém um
forte interesse em estudo cientifico. Esse grupo
compreende 3 a 5% da populagdo total com 18 anos
de idade"” (FEHR, 1866, p. 51);

"0 programa proposto (em Dakar, 1885),
em sua forma rigorosa, ¢é destinado & linha
cientifica e matemédtica da escola secundédria. Mas
os mesmos tépicos adequadamente modificados em
profundidade e abstragZico e apoiados por mais
aplicagdes devem compor o programa para estudantes
da sec¢#o ndo-cientifica.” (FEHR, 1868, p.70);
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"Certos estudantes brilhantes est#o
perdendo tempo nas escolas com o regime atual”

(BRINKMAN, apud KINSELLA, 1868, p. 36).
Além da press#@o exercida pelas agéncias financiadoras, a
prioridade dada & formag¢do dos futuros cientistas e técnicos era
também resultado de um dos principais fatores que deram origem
a0os novos programas: a necessidade da adequag8o do secundario &

universidade, largamente enfatizada pela quase totalidade das

publicagBes da época.

Por outro lado, a idéia da necessidade do conjunto dos
alunos do secundédrio, ou dos cidad8os comuns terem acesso &
"matemética moderna” era relacionada basicamente com capacitagdo
para o trabalho:

“"A matemdtica como uma das grandes
conquistas da humanidade deve ser conhecida por
todos, mas conhecida em seu aspecto moderno. E
possivel organizar uma sequéncia de tépicos
essenciais ensinados no espirito da estrutura
matemética, de modo a ser mais dtil a técnicos,
mecfnicos, pessoal de escritério” (FEHR, 1866, p.
70);

"A sociedade atual exige mais e mais de
todos o0s cidad&#os o conhecimento de nogdes
elementares de matemdtica e a aprecisg#o da
importéncia do ponto de vista numérico. Os
dirigentes das grandes organizag¢des s#o chamados a
tomar cada vez mais frequentemente decisBes nas
quais os elementos quantitativos Jjogam um papel
essencial" (OECE, 1981, p. 11).

A idéia de que todos deveriam ter acesso a um conhecimento que os
permitisse exercer o controle sobre o funcionamento do aparelho
de Estado, ou sobre as instfncias de poder da sociedade de um
modo geral, ou ainda ter uma compreens#o global - ndo limitada ao

exigido pelo mercadoc de trabalho de cada nivel de especializagdo
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- do processo produtivoc em que estivessem envolvidos era ausente

dos discursos sobre a renovagsio do ensino.

A adogso do progresso técnico e das necessidades da
economia como uma das justificativas centrais para a renovagio ou
modernizagfio do ensino de matemdtica tinha ainda uma outra
consequéncia gque era a tendéncia de desconsiderar, de um modo
geral, as diferengas entre as necessidades em diferentes paises
ou regides e a dimens3o do curriculo mais articulada com a
questdo cultural, na medida em que se combinava com uma vis&o da
disciplina que excluia do seu campo de preocupagdes todo
conhecimento matemdtico que n#o tivesse valor acad@mico:

"0 problema do ensino de matemética
coloca-se hoje em termos que ultrapassam as
fronteiras. As diferengas devidas & cultura s#o
menos importantes que as semelhangas resultantes
da estrutura da ciéncia e do pensamento

matemdtico." (CIEAEM, 1855, p. 6).
A Sess#o de Estudos promovida pela OCDE em 1883 reconhecia que
n&o seria "realista ensaiar formular um programa standard (...)
de maneira a ser aceitédvel em todos os paises” (OCDE, 1885,
p. 238), mas as razbes apresentadas restringiam-se a tradigdes e
condig8es internas ao sistema de ensino em cada pais, sem
referéncias a aspectos mais gerais de cada sociedade. Mais ainda,
o progresso técnico sendo visto como um bem em si mesmo e o
proprio conceito de "paises em desenvolvimento" como prometendo
um futuro, para os paises dependentes, igual ao dos paises
industrializados, era natural que se propusesse a esses paises a

adog¢8o de projetos curriculares elasborados nas mesmas bases

daqueles em implantag¢8o nos Estados Unidos e Europa:
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"Os paises em desenvolvimento deveriam
ao mesmo tempo fazer esforgcos determinados de
trazer o ensino de matemidtica t8o rapidamente
quanto possivel ao melhor padrdo de qualidade
moderno." (FEHR, 1866, p. 74).

E verdade que as necessidades da economia n#o foram as
inicas a serem advogadas como exigindo a modernizag¢fo do ensino
de matemédtica. Lichnerowicz, na Frang¢a, argumentava a favor da
reforma do ensino, em 1872, com a bandeira da democracia:

"Querem sacrificar a democracia, criar
duas classes de cidad@os? De um lado oS
especialistas, uma elite que monopoliza o poder
porque tem acesso ao saber cientifico, e de outro
um rebanho de ilotas, que teriam que contentar-se

em segui-los.” (LICHNEROWICZ, spud LEHMANRN, 1880,
p. ‘372).

Dienes (1870) ecriticava asbertamente o predominio dos

"srgumentos econdmicos” para Jjustificar 0 aprendizado da

matemética:

“"Ao contrério, o principal motivo do
aprendizado da Matemética ainda deve ser a emogéo
da descoberta, n#o a dibia finalidade de conseguir
graus mais s8ltos que algum outro aluno ou a
gloriola de um prémio. E possivel que,
encorajando mais as salegrias de fazer que as de
ter, estejamos auxiliando a criag@io de homens cuja
conduts n8o seja inteiramente determinada pelo
interesse pessoal.” (p. 21).

A proposta de um ensino voltado para a realizsgéo

>

pessoal e para a formagfio de uma personalidade integral é oposta,
para Dienes, a um ensino baseado na disciplina exterior, que
acentuaria o "potencial anti-democréatico (que) existe em todas

as pessoas"” (DIENES, 1870, p. 28).

Argumentos dessa natureza eram, no entanto, bastante

secundarizados no conjunto do discurso da "matem&tica moderna".
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A compreensfo da expressZo "matemdtica moderna”™ como
referindo-se a evolugZo interna da disciplina nos tdltimos 100 ou
150 anos era um dos elementos mais importantes de identificacglo
entre os vérios esforgos de inovag@o curricular, e comportava
peloc menos quatro aspectos dessa evolug@io: as novas descobertas e
o surgimento de novas disciplinas no interior da matemética, =&
discussfio em torno dos fundamentos da matemética, a concepg#o
"estruturada” da disciplina como tinha sido construida pelo grupo
Bourbaki e as contribuigBes do desenvolvimento da matemética para
o desenvolvimento de novos campos do conhecimento, como =a
estatistica e as ci@ncias da computag@o. De conjunto, o que se
enfatizava era a matemética universitéria, a matemdtica de valor
académico:

"N6és temos a responsabilidade adicional
de desenvolver a matemdtica necesséria para
estudos subsequentes no secundério e na
universidade, e essa matemética deve ter a
linguagem, conceitos e a estrutura que os
matemédticos hoje consideram fundamental. Esse é o
primeiro critério para a selegdo do contetdo.”
(FEHR, 1866, p. 34);

“Se as pessoas responséveis pelo
planejamento dos curriculos escolares puderem ser
persuadidas & consultar matemédticos profissionais
para poder entender a relev@ncia de suas decisdes
para a matemédtica como é praticada na universidade
e mais além, nés poderemos ainda testemunhar um
dia algum ensino de matemética sensato, do Jardim
de inffncia & universidade."” (DIEUDONNE, apud
SKOVSMOSE, 1985).

Além da desconsiderag¢8@o das particularidades da cultura como
componentes de um projeto curricular na 4rea da matematica, o
movimento da matemética moderna tendia a minimizar o que tinha

sido valorizado anteriormente, em especial nos Estados Unidos,

como a "matemética do dia-a-dia".
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En termos de desenvolvimento de novas &reas e conceitos
que eram refer@ncia para as inovagles curriculares, podem ser
destacados: o desenvolvimento da teoria dos conjuntos a partir de
Cantor, a definig#o dos nimeros naturais baseada no conceito de
conjunto, o desenvolvimento das geometrias n#o-euclidianas a
partir de Lobatchevski e Riemann, a evolug¢do da &lgebra abstrata
e o estudo das estruturas algébricas, o desenvolvimento da
dlgebra linear e da topologia e na area das fun¢des de variével
complexa. Além da introdugZio de tépicos dessas disciplinas no
secundério, também se propunha o ensino de "mais matemética” de
um modo geral, como prepsragfio & universidade, e dai a proposta
também de introduzir no secundério o estudo do célculo

diferencial e integral e das equagdes diferenciais simples.

No que diz respeito & discuss@o dos fundamentos da
matemédtica, o movimento da matemética moderna sofria a influéncia
das @&nfases no formal, no 16gico e no axioméatico que
caracterizavam o formalismo como o modo de pensar dominante sobre
0 que ¢é matemética, nos anos 40 e 50, nos meios académicos
(ZUNIGA, 1987), no que era, em parte, uma resgsio & imprecisdo da
linguagem e & auséncia de rigor que caracterizavam o ensino
secundério tradicional de matemética:

"0 papel da formagso matemética no
ensino secundério consiste quase que
exclusivamente, me parece, em familiarizar os
alunos com o0 método dedutivo." (BETH, 1955,
p. 44).

O formalismo era herdeiro das tentativas de superag¢fio das

debilidades verificadas nos fundamentos l6gicos da matemética,
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principalmente a partir do surgimento das geometrias
ndo-euclidianas, iniciadas por Dedekind, Weierstrass e Cantor, na
segunda metade do século XIX, seguidas pelo programa logicista de
Russell e Frege e depois pelo programa formalista de Hilbert.
Segundo DAVIS e HERSH (1988), o formalismo v& a matemética como a
cigncia das demonstragdes rigorosas, basicamente um "jogo de
dedugdes légicas”, e sua dominfincia devia-se & sua ligag#o com o
positivismo 16gico. Associado & dominf@incia do formalismo, um
fendmeno mais geral e que influenciou também o movimento foi o
predominio, nos udltimos 150 anos, do que DAVIS e ANDERSON (1878)
referem como os elementos verbais, simbélicos e analiticos da
matemédtica em detrimento dos seus elementos geométricos,

cinestéticos e intuitivos.

Um terceiro aspecto do desenvolvimento da mateméatica
que influenciou o¢ movimento foi a reconstrugiio do “"edificio
matemédtico" pelo grupo Bourbaki, na Franga, a partir dos anos 30,
que substituira a divis#io tradicional do conhecimento matematico
em ramos por categorias mais gerais. A sistematizagio das

relagdes matemdticas, na constru¢do do grupo Bourbsaki, tem por

base a nogdo de estrutura, sendo trés os tipos de
"estruturas-m#e” - algébricas, de ordem e topoldégicas - e é um
desenvolvimento de orientacdo claramente formalista. Nas

propostas para o secundério, a influéncia do trabalho de Bourbaki
fazia-se sentir na @&nfase na unidade entre os ramos da
matematica, no uso dos conceitos unificadores, tais como os de
conjunto e fung@o e na introdugdo do estudo das estruturas

algébricas como grupos e anéis e dos espagos vetoriais. No
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1imi£e, as estruturas deveriam ser elas mesmas a referéncia para
8 reorganizac¢fo dos curriculos:

"N#o é suficiente nos livrarmos de
contelddos obsoletos, nem substitui-los por
assuntos de uma sociedade mais moderna, nem
enxertar alguns poucos conceitos modernos em um
programa desatualizado. A matemética escolar deve
ser reconstruida através do uso das estruturas
mateméticas." (FEHR, 1986, p. 43).

A "matemética moderna"” tinha, como ponto de partida, as
preocupagdes relativas a conteido. Desde o 1inicio, no entanto,
manifestaram-se nos vVArios projetos curriculares preocupagdes
relativas a método de ensino, e no inicio dos anos 60 a
"matemédtica moderna” era apresentada como uma concepgéo
inteiramente nova, global, do ensino da matemética no secundério.
Em varios dos projetos, a participag8io ativa do saluno na
construg¢do de conhecimento, a idéia de que aprender matemédtica é
aprender a “fazer matemética" (o que muitas vezes significava -
aprender a aplicar o método dedutivo), o estimulo & descoberta e-
4 capacidade de resolugdio de problemas eram apresentados como
objetivos explicitos. Nos Estados Unidos, principalmente, o
movimento tinha uma forte influ&ncia das pedagogias chamadas
"ativas”" e do movimento pela compreens3o desenvolvido nos anos
40. A maioria dos projetos, no entanto, carecia de fundamentacso
pedagbégica e psicoldégica mais consistente. 0 tratamento do
conteddo em geral seguia o esquema tradicional da introdugédo
tedrica seguida da resolugsio de uma lista de problemas de mesmo
tipo e com solug#o unica (SHERMAN, 1872). Como assinala
EASLEY (1865), as hip6teses psicolégicas e pedagdégicas em geral

n&o eram explicitadas. Em boa medida, acreditava-se que a solugéo
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para as dificuldades de aprendizagem em matematica viriam da
prépria disciplina, através de uma linguagem mais precisa, de um
tratamento mais rigoroso e fundamentalmente através da evidéncia
das conex%es entre os diferentes tépicos via estruturas

matemdticas.

Un elemento presente em muitas propostas e no discurso
de renovagdio do _ensino era o da &nfase nas diferengas
individuais. Em parte, era uma @&nfase que se justificava pela
importéncia da motivag#io, vista como um processo fundamentalmente
individual (J& que os elementos da cultura e da experiéncia
cotidiana dos grupos sociais eram ausentes). Propunha-se também
como adequsag¢ioc a diferengas de condigdes de aprendizagem sem
visar necessariamente 4 superagédo dessas diferengsas, mas
frequentemente com o propésito de oferecer "mais matemédtica"” aos
alunos com maior interesse e talento para a disciplina. O esforgo
em produzir textos bem acabados tinha como um dos objetivos

atender a esse propésito.

Uma influéncia controvertida no movimento foi a do
epistembélogo Jean Piaget e da psicologia genética. Um aspecto
dessa influéncia é claro: os estudos de Piaget sobre a construgéo
do conhecimento 1légico-matemético pela crianga traziam novos
reforgos & defesa dos métodos ativos. Um dos trabalhos mais
consistentes desenvolvidos sob a influéncia de Piaget foi a de
Zoltan Dienes, que tinha como um de seus enfoques principais a
construgso de miltiplas situag¢des envolvendo o mesmo conceito,

incluindo-se ai a manipulagfio de materiais concretos pelas
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criaﬁcas. Mas o préprio PIAGET (19882) advertia para a confusdo
entre os processos ativos e os métodos intuitivos, largamente
disseminados e de um nivel pedagégico muito inferior, sende um
exemplo tipico a demonstrag#io do uso de material concreto pelo
professor, com a assist@&ncia dos alunos, ou, ainda, o recurso &s
figurss nos livros. De um modo geral, & possivel dizer que a
influ&ncia de Piaget contribuiu para uma preocupag¢#fio maior com a
metodologia, num movimento que de inicio estava centrado nos

Programas.

Um aspecto mais contraditério da influé&ncia de Piaget
sobre o movimento & o da @&nfase nas estruturas matematicas
segundo a vis3o bourbakista. Embora Piaget nunca tenha se
envolvido em projetos de ensino, participavsa do debate
internacional sobre & renovag8o do ensino de matemdtica. Num
texto publicado em 1855, que resumia uma confer&ncia realizada em
1852, num semindrio da CIEAEM, Piaget, a partir da anédlise de uma
correspondéncia entre as estruturas fundamentais do edificio
matematico de Bourbaki - algébricas, topolégicas e de ordem - e
as estruturas elementares da inteligéncia afirmava que "é
necessério basear a didética matemdtica na organizagé#o
progressiva dessas estruturas operatérias” (PIAGET, 1855). Num
texto redigido em 18972, para o II Congresso Internacional de
Educagsio Matemética, Piaget reafirmava a importéncis das
estruturas na construgfio do pensamento légico-matemético e que
"essas estruturas ‘naturais’ s%o muito mais préximaas daquelas
usadas na matemdtica ‘moderna’ do que as usadas na matemdtica

tradicional” (PIAGET, 1873, p. 70). Considerava positiva, tambénm,
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a énfase dada aos aspectos qualitativos na resolugfo de problemas
nos programas de matemética moderna, em substituig¢#io aos enormes
cédlculos e listas de problemas comuns no ensino tradicional. Mas,
desde o inicio, Piaget alertava para os riscos do formalismo
precoce introduzido no ensino elementar e secundério:

“"Nada prova que colocando o formalismo a
principio o encontraremos no final em suas formas
auténticas, e os estragos de um pseudo-formalismo
ou um formalismo puramente verbal demasiado
precoce mostram, pelo contrério, os perigos de um
método que ignora as leis do desenvolvimento
mental." (PIAGET, 1855).

Um argumento no qual Piaget insistia era o de que o pensamento se
constréi basicamente a partir das agdes, e ndo da linguagem. Num
texto de 1985, em que questionava a idéia de ~diferentes
"aptiddes" para a aprendizagem de matemédtica, Piaget apontava que
a "‘aptid3o para as mateméticas’ pode muito bem incidir sobre =
compreensio da prépria linguagem, em oposigfio &s estruturas por
ela descritas" (PIAGET, 1882, p. 52). Em nenhum momento Piaget
considerou os programas de matemdtica moderna existentes como

solug8o para os problemas do ensino:

"0 problema pedsgdgico continua a ser,
em sua totalidade, (...) o de encontrar os métodos
mais adequados para passar dessas estruturas
naturais, mas n#o reflexivas, para a reflexdo
sobre tais estruturas e pb-las em teoria. (...) se
a introdugfio das mateméticas modernas nos niveis
mais precoces constitui, em principio, um grande
progresso do ponto de vista psicopedagégico, as
realiza¢des poderiam, conforme o caso, ser
excelentes ou mais discutiveis, de acordo com os

métodos empregados.” (PIAGET, 1882, p. 54).
Assim, seria injusto atribuir a participae¢fo de Piaget
uma contribuig¢sio para o viés formalista do movimento da

matemédtica moderna. 0 que & possivel spontar ¢é uma identidade
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entre o discurso de Piaget sobre o ensino de matemética e o
discurso dominante no movimento no que se refere & aus@&ncia de
considerag¢des sobre o conhecimento matemdtico como produzido
socialmente, no 8&mbito mais amplo do processo de produgéo
cultural, e no privilégio das estruturas em detrimento dos fatos
matemédticos como conhecimento produzido na busca de solugdes para

problemas concretos.

4.3. As criticas aos novos programas de matematica

0 movimento da matemdtica moderna, como seria natural
pela sua prépria amplitude, comportou desde o inicio um intenso
debate interno e foi alvo de critica n#o sé6 da comunidade de
educadores mas dos préprios matemdticos, particularmente nos

Estados Unidos.

Umn elemento importante do debate interno era a critica
4 manutengio dos métodos tradicionais nos novos programas e de um

modo geral a discussf@io em torno dos métodos.

Um aspecto dos novos programas largamente criticado,
especialmente nos Estados Unidos, era o do formalismo
predominante na linguagem e no tratamento do conteddo. Ja em
1858, num Encontro Anual do National Council of Teachers of
Mathematics, KLINE (1858) criticava a posig8o da Comissdo de
Matematica do College Entrance Examination Board, em favor do
ensino de matemética “"moderna"” no secundédrio, e até mesmo a

énfase no "moderno” como propaganda da nova proposta. Em 1962, um
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menifesto assinado por mais de 60 mateméticos canadenses e
norte-americanos apontava como equivocos pedagégicos a introdugédo
prematura de conceitos unificadores, a preocupagsio excessiva com
o rigor dedutivo e o desprezo da intuig¢fio, a desconsideragdo do
processo histérico de construg¢@o do conhecimento matemético por
uma "interpretag¢fo puramente formal da matemética" (AHLFORS et
alii, 1980). A contestagfio dessa tendé&ncia formalista tinha, no
primeiro momento, o sentido mais geral de uma critica a
introdug&o de padrBes caracteristicos da matemética praticada nas
universidades no ensino elementar e secundério, com o desprezo as
preocupagdes de natureza mais estritamente pedagégica. No
decorrer dos anos 80, com a evolug8o do debate no campo dos
fundamentos e da filosofia da matemética, essa contestagdo
desenvolveu-se mais no sentido da critica ao formalismo como um
modo de ver a matemidtica, transposto para o secundario através do

movimento. Nesse campo situam-se, com destaque, as criticas de

KLINE(1870) e THOM (1873).

Um outro campo de debate desenvolveu-se a partir da
avaliag8io das reformas Jjé& introduzidass, particularmente na
Franga. LEHMANN (1880), diretor de um dos Institutos de Pesquisa
sobre Ensino de Matemética criados a partir de 1989, apontava,
num coléquio realizado em 1872, como as condigBes de implantagéo
da reforma - especialmente o mau preparo dos professores -
combinadas &s caracteristicas dos novos programas, como a @&nfase
na abstrag¢fo e na linguagem formal e a aus@ncia de refer&ncias a
experiéncia do cotidiano, estavam contribuindo para aprofundar o

cardter seletivo do ensino de matemética.
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5. A INTRODUGAO DO MOVIMENTO DA MATEMATICA MODERNA NO BRASIL

Como foi visto no segundo capitulo deste trabalho, os
debates de 8mbito nacional acerca da necessidade da renovagé#o &o
ensino de matematica nos niveis elementar e médio - e
particularmente no secundério - tiveram inicio antes da
divulgag8io e do desenvolvimento do movimento chamado de
matemédtica moderna no Brasil. A partir de sua introdug¢so, no
entanto, e &ao longo dos anos B0, esse debate, bem como os
esforgos de renovagfio foram fortemente polarizados pela bandeira
da matemética moderna. Ao mesmo tempo, a adogfio dessa bandeira, a
partir do contato com as propostas, o discurso e os esforgos
concretos do movimento internacional de inovag¢#o curricular, foi
acompanhada de uma modifica¢8o importante na dinémica, nos ritmos

e na qualidade dos esforgos de renovag¢f@io desenvolvidos aqui.

Neste capitulo s#o examinadas as condig¢des histéricas
que favoreceram, naquele periodo, a adogiio da bandeira da
matemética moderna por um grupo de educadores brasileiros, e o
modo como se deu essa adog¢io. Em particular, é examinado como o
contexto particular de S&o Paulo favoreceu a constituig@io de um

centro difusor da nova proposta.

A partir do exame de experiéncias pedagdgicas
inspiradas na matemética moderna e do discurso veiculado pelos
protagonistas do movimento, é feita uma discuss8o da dimens#o do
processo de transfer&ncia de idéias e propostas elaboradas fora

do pais e de modificag8io e adaptacBo dessas idéias é dos aspectos
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do movimento que expressavam & continuidade do debate

desenvolvido nos anocs S50.

5.1. 0O contexto histérico da introdugéo do movimento da

matemidtica moderna no Brasil

0 inicio da década de B0 encontrou uma sociedade
brasileira com sua economia em crescimento desacelerado, uma
instabilidade politica que apontava os limites do sistena
institucional vigente e suas contradigdes com O projeto
desenvolvimentista, e um processo de crescente polarizag8o dos
setores sociais, com forte ascens@o dos movimentos populares,

tanto na cidade como no campo.

0 governo de Juscelino (1856/1861) havia tido
significativo &xito na implantag@o de setores da indistria de
base - em particular a siderurgia -, no crescimento do setor de
transportes e produgsio de energia e na implantagfo da indistria
de bens de consumo durével, com &nfase especial para a indidstria

automobilistica.

O crescimento industrial, no entanto, havia se dado &s
custas da penetragcio macig¢a do capital estrangeiro e de sua
dominfincia em véarios setores de ponta da produgédo, do
endividamento, do aumento das disparidades regionais e dos
bolsSes de miséria, da perda do poder agquisitivo dos salarios

pela inflagdo agravada a partir de 1958.
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A instsbilidade que se refletiu na renupcia de Ja&nio,
em agosto de 1861, na introdugdiio do parlamentarismo como condigdo
4 posse de Jango e na volta ao presidencialismo apés o plebiscito
de 1963, nas sucessivas mudang¢as do ministério durante o governo
de Jango, era marcada pelo esforgo politico de conciliar um grau
minimo de popularidade do governo, num gquadro de ascenso do
movimento sindical e de autonomizagfo desse movimento frente =ao
Estado, e medidas de estabilizag¢@o da economia que permitissem a
retomada dos investimentos e o aval do Fundo Monetério

Internacional para a obtengZo de novos empréstimos no exterior.

Havia dois temas que polarizavam um amplo leque de
setores de esquerda, que ia desde a intelectualidade nacionalista
e a esquerda do PTB até o PCB e os setores de esquerda presentes
na UNE: as “"reformas de base", uma consigna empunhada pelo
préprio Jango, e & resisténcia aso imperialismo e ao predominio do
capital estrangeiro na economia. No campo das reformas de base, a
proposta de maior repercuss#o social era a da reforma agréris,
com 0o questionamento, pelos setores de esquerda, da estrutura
fundidria vigente. A origem do debate sobre a reforma agréria era
8 crescente mobilizag8o dos camponeses e trabalhadores rurais,
que culminou nas grandes greves do setor agucareiro em Pernambuco
e as invasOes de terras em Pernambuco, Paraiba, Goids, Minas e
Estado do Rio. Nas cidades, o periodo 1858-1963 foi marcado
também pelo aumento do nimero de greves, principalmente nos
setores piblicos. Pela primeira vez, em 18962, foram tentadas
greves de carédter mais estritamente politico e de &mbito

nacional: uma, pela manutengiio de um gabinete "nacionalista” e
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outrh, pela antecipag¢sio do plebiscito sobre sistema de governo.
De um modo geral, pode-se dizer que houve, no periodo, um aumento
da influéncia do movimento sindical na vida nacional, embora boa
parte dessa influ@ncia se devesse a uma relagd@o de proximidade

com O EOVerno.

Do outro lado da crise estavam os vérios setores da
classe dominante, cuja unidade de interesses era obscurecida pelo
confronto, a nivel institucional, entre a UDN, o PSD e o PTB.
Para s burguesia rural, era fundamental que se barrasse o avango
da luta camponesa; a "reforma agréria" n#o deveris modificar a
estrutura da propriedade no campo, mas ganhar o sentido de
modernizag¢8o da propriedade rural. Do ponto de vistsa do
crescimento industrial, e segundo a 6tica do capital monopolista
estrangeiro, jé& dominante no setor, era preciso frear o movimento
popular para que através do arrocho salarial pudessem ser
garantidos os niveis de lucratividade necessirios & retomada da
expansdo. 0 que n#o era percebido pela ampla maioria da esquerda
era a inexist@éncia de uma burguesia industrial nacional
interessada e capaz de bancar um ‘“desenvolvimento nacional

autdnomo"”, sem concessfes ao imperialismo.

Os setores médios dividiam-se entre parcelas
polarizadas pelo movimento popular - basicamente setores
assalariados, como bancédrios e funciondrios piblicos - e parcelas
mais interessadas na manuten¢fo da "ordem" através de um Estado
forte e repressivo. Esse campo reunia tanto setores mais

tradicionais, ligados & burguesia agréria e & exportagdio e
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importag#o, como as novas camadas de administradores e técnicos

surgidas na expansdo industrial dos anos 50.

0 imperialismo norte-americano estava presente na vida
politica do pais nas mais diferentes formas, desde a pressdo do
Fundo Monetério Internacional pars a adog8o de sua proposta de
politica de estabilizagdo scondmica até a criacg#o de
entidades-fantasmas como o Movimento Estudantil Democrético. Unm
dos principais instrumentos de interveng8o no guadro politico era
a corrupedfo. Assim, em 1863, quando recusava qualquer auxilio ao
governo de Jo#o Goulart, o governo norte-asmericano dispunha-se a
suxiliar os "governos estaduais dispostos a acatar os preceitos
da Alianga para o Progresso"” (SKIDMORE, apud BASBAUM, 1888,
p. 108). Através do IBAD (Instituto Brasileiro de Agéo
Democréatica), segundo Basbaum, sustentado pela CIA, eram
financiadas as campanhas de politicos pré-imperialistas. A
corrupgso feita com o dinheiro norte-americano chegou a penetrar

até mesmo a édrea militar.

A politica intervencionista norte-americansa,
desenvolvida & partir da Segunda Guerra Mundial e intensificada
nos anos 50, tinha o sentidc de um esforgo de manutengdo de
alinhamento diplomético e hegemonia militar na América Latins,
mais necessérios no quadro da Guerra Fria e particularmente apés
a vitdéria da revolugdo cubanas, e da necessidade de um controle
mais direto da vida econ®mica e das condigdes necessédrias &
reprodus¢do do capitais investidos, incluindo-se ai um quadro

institucional compativel com &a realizag8o dos interesses do
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capiéal monopolista. No inicio dos anos 60, esses interesses eram
ameagados pelas oscilagdes da politica de Jango, expressas na
aprovagfo da Lei de Remessa de Lucros (que limitavs a remessa) e
nas concessdes ao movimento sindical, como o décimo terceiro
salédrio e os reajustes do salario minimo, e pela atuag8o mais
ofensiva de setores como o liderado por Brizola, que expropriara,
no Rio Grande do Sul, companhias subsididrias da Bond and Share e

da International Telephone and Telegraph (ITT).

As modificag8es no quadro educacional eram expressiao do
processo de transformagfo vivido pela sociedade brasileira nos
iltimos decénios, em especial a urbanizagdo e a diversificagéo
das possibilidades de emprego nas cidades, acompanhada de press#o
dos setores médios e populares pelo acesso ao ensino. Entre 1830
e 1960, o percentual da populagfo urbana e suburbana havia sido
elevado de 36X para 45%. No mesmo periodo, o indice de
analfabetismo da populagfio com 15 anos e mais havia sido reduzido
de 50,5% para 38,5%. A rede escolar crescera mais rapidamente que
em periodos anteriores. Entre 1855 e 1885, a matricula geral mais
que dobrou em todos os niveis, com 118% de aumento no ensino
elementar, 160X no ensino médio e 121% no ensino superior

(SERVIGO DE ESTATISTICA DA EDUCAGCAO E CULTURA, apud RIBEIRO,
1982).

0 debate das questBes educacionais desenvolvia-se em

varios planos.

Havia, de um lado, o debate em torno da nova Lei de

Diretrizes e Bases. A partir de 1958, quando foi apresentadc por
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Carlos Lacerda, politico udenista e ferrenho antigetulista, unm
substitutivo para o projeto que até ent@o vinha sendo discutido,
o foco desse debate passou a ser o peso e o papel do ensino
piblico e do ensino particular. Na defesa da prioridade ao ensino
piblico como via fundamental de democratizag8o do acesso ao
ensino encontravam-se principalmente os educadores chamados
escolanovistas, que desde os anos 20 empunhavam a bandeira da
educag8o como construtora de uma sociedade democrética e moderna.
A frente do outro grupo estavam os educadores catdélicos que

rejeitavam & intervengfo do Estado na &drea da educagso e o ensino
oficial laico como “incompativel com a consciéncia de inumeras
familias" (FRANCO, apud RIBEIRO, 1882, p. 152) e sao mesmo tempo
reivindicavam o financiamento do ensino particular pelo Estado. O
texto final aprovado da Lei modificava significativamente o
projeto inieial no sentido do favorecimento dos interesses das

escolas privadas.

A descentralizag8o resultante da Lei, aprovada em 1961,
com a criag¢8o dos Sistemas Estaduais de Ensino também suscitou o
desenvolvimento de novos debates, incluindo-se al o dos
curriculos e programas no ensino médio, n#&o mais fixados por
organismo federal (exceto pelo estabelecimento de um Nicleo Comum

de matérias).

Propostas de renovagfo pedagdgica do ensino médio, com
influéncia da "escola ativa” ou da “escola nova" eram postas em
préatica, tanto na rede piblica, com a criag8o de escolas como os

gindsios vocacionais, o Colégio de Aplicagiio das USP, como em
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escoias catélicas tradicionais, através das “classes
experimentais" (GHIRALDELLI Jr., 18868). Segundo LUIZETTO (apud
GHIRALDELLI Jr, 1986), também as idéias de Freinet, Piaget e
Paulo Freire penetraram em importantes escolas tradicionais, na

épocs.

0 veio mais renovador, no entanto, no campo do debate
pedagégico, era aberto com o surgimento dos inidmeros movimentos
de educagsio € de cultura popular, onde se destacavam o Movimento
de Cultura Popular de Recife, a Campanha De Pé No Chioc Também Se
Aprende A Ler de Natal, o Movimento de Educa¢dfio de Base, ligado &
Igreja Catdlica e o Centro Popular de Cultura criado pela UNE. No
I Encontro Nacional de Alfabetizag8o e Cultura Popular, realizado
em Recife, em 1863, estavam presentes 77 grupos, dos quais 44
desenvolviam atividades de alfabetizagZo de adultos. A proposta
de uma pedagogia libertadora, como foi elaborada por Paulo
Freire, foi geStada no seio desses movimentos. Um dado importante
sobre esses movimentos é que, além do seu compromisso com oS
setores populares, pars guem propunham uma participagfio ativa na
vida politica do pais, eles eram parte de um esforg¢o de superagéo
do colonialismo que havia sempre caracterizado a constituigZo de

referenciais no campo educacional, no Brasil.

Esse esforgo de ruptura com o processo de transplante

cultural se dava simultaneamente a uma interveng#io cada vez mais
direta do governo norte-americano nos setores do ensino elementar

e secundédrio. Além do financiamento & ampliag¢8o da rede feita

pela Alianga para o Progresso através de governos estaduais, como
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o do Rio Grande do Norte, aumentava o nuimero de acordos de
“cooperag#io técnica", que incluiam o treinamento de professores
brasileiros por técnicos norte-americanos. Segundo
TAVARES (1880), entre 1858 e 1963, mais de 300 professoras
primdriss brasileiras foram contempladas com bolsas de estudo de
um ano para cursos na Indiana University, através do PABAAEE
(Programsa Brasileiro-Americano de Assisténcia ao Ensino
Elementar). Para o ensino secundério, um convénio firmado em 1857
previa o aprimoramento de B00 educadores gque dirigism-se
principalmente & University of Southern California. Em 1861, os
védrios programas existentes foram ampliados e coordenados através
da AID (Agency for International Development), 6rg#o criado 1logo

ap6s o lancamento da Alian¢s para o Progresso.

5.1.1. O contexto de S#o Paulo

A tese de Beatriz D AMBROSIO (1887) mostra como foi a
partir de S#o Paulo gue se constituiu o movimento da mateméatica
moderna, a partir da organizagdo de um grupo de professores em
torno da nova proposta, da realizag¢io de experifncias em escolas

e do debate mais ou menos articulado dessas experiéncias.

A explicag8o de porqué em S8o0 Paulo houve a primeira
iniciativa mais consistente de divulgagsio da nova proposta
certamente n8o se resume aos dados do contexto - realidade
social, quadro educacional, articulagfio da comunidade cientifica.
Para essa explicag¢8o é igualmente importante conhecer o papel - ou

0s papéis cumpridos pelos protagonistas do movimento. Mas &
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preciso destacar pelo menos alguns elementos do contexto para =a

compreens#o das condig¢des em que se moveram os protagonistas.

A importéncia econdmica de S&Eo Paulo havia sido
multiplicada em varias vezes com o processo de expansdo do parque
industrial do pais, amplamente localizado no Estado. Em 1939, S#o
Paulo produzira 40% do valor da transforma¢sio industrial no pais;
esse valor chegaria a 602 em 1965 (RATTNER, apud
RODRIGUES, 1886).

Para o crescimento das cidades, concorria o intenso
fluxo de migrantes de outras regifes, que a partir dos anos 30
era maior do que o afluxo de imigrantes estrangeiros
(WEFFORT, 1980). Em 1980, s6 a cidade de S&c Paulo Jj& era
responsével por mais de 5% da populagdio do pais (IBGE, apud
WEFFCORT, 1980, p. 131), enquanto o Estado era responsdvel por
18,28% dessa populagfio. A porcentagem da populagdo residente em
dreas urbanas, no Estado, era de 62,73%, um indice muito superior

a0 nacional (IRGE, apud TORINO, 1882, p. 108).

Os indices de alfabetizag8o e escolarizag@o também eram
superiores aos indices nacionais. Em 1880, o indice de
alfabetizag#io da populagfio com 7 anos e mais era de 74,26% (IBGE,
apud TORINO, 1882, p. 98). A populagfio matriculada no ensino
secundério em S&o Paulo representava 27,8% do total de alunos do

secundédrio no pais.

A participag#io do Estado na expans8io do ensino

secundério era, também, significativamente superior & média: =
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nivel nacional, em 1860, o ensino privado era responsédvel por
62,43X das matriculas, e os Estados por apenas 33,28X%X. Em S&o
Paulo, os nimeros modificavam-se parsa 48, 28% e 49,78%
(MINISTERIO DA EDUCAGEO E CULTURA, 1880). E interessante

observar, como aponta PEREIRA (19689, p. 125), que os anos em qgque
houve maior expans#o da rede piblica de gindsios foram os de 1857

e 1858, anos eleitoral e pré-eleitoral.

S8o Paulo contava, também, com a comunidade cientifica

mais ativa e mais articulada do pais.

A Universidade de S&#o Paulo, criada em 1834, havia
inaugurado o sistema universitério no pais - a Universidade do
Rio de Janeiro e a Universidade de Minas Gerais eram agrupamentos
de escolas isoladas. A criag#o da USP correspondera a um esforgo
por parte da burguesia agrédria e dos setores industriais
paulistas de fdrtalecinento da autonomia do Estado, apé6s s crise
econdmica e a perda de poder que marcaram o inicio da década de

30 (MOREL, 1878, p. 38).

A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP
contava com condi¢des para o desenvolvimento de pesguisa bem
superiores & da Faculdade de Filosofia do Distrito Federal
(criada em 1835), incluindo-se ai meios para montar bibliotecas e
laboratérios e para oferecer melhores saldrios aos professores.
Segundo Leite Lopes, a Faculdade de Filosofia da USP foi a
instituig¢8o pioneira nos trabalhos em Fisica (MOREL, 1878). Em
1945, fol criada a Sociedade Matemética de S3o Paulo, gque comegou

a editar seu boletim de divulga¢do cientifica jé& em 1846. Segundo
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RACHéIN (1874), até 1960 S8o Paulo era também o principal centro
matemético, gragas & Faculdade de Filosofia da USP, uma posigéfo
que foi perdida depois em parte devido ao desenvolvimento do
Instituto de Matemé&tica Pura e Aplicada (INPA), criado no Rio em

1852.

9.2. A introdugso do movimento da matemitica moderna em S#o Paulo

No segundo capitulo deste trabalho foi caracterizado um
processo de valorizagdio do ensino secunddrio, por parte dos

6rg8os oficiais e dos professores, que teve lugsr nos anos 50.

Na drea da matemidtica, esse processo de valorizagfo
alcangou seu grau de expressfo mais articulado com os Congressos
Nacionais, realizados em 55, 57 e 59. Mas havia também outras
iniciativas, mais localizadas, que revelavam um esforgo de -

melhoria e renovagfio do ensino.

Em S#o Paulo, de acordo com o professor Ubiratan
D Ambrésio, a Inspetoria Seccional do MEC, dirigida na época por
Marina Cintra, "uma educadora muito importante, muito dedicads",
organizava encontros de professores onde se discutiam curriculos
e propostas de renovag@io. O Encontro de Mestres realizado em
junho de 1857 aprovou uma proposta de programa apresentado mais
tarde, no II Congresso Nacional de Ensino de Matem&tica, em Porto
Alegre, pelo professor Osvaldo Sangiorgi (CONGRESSO NACIONAL,
1858, p. 403). Segundo D AMBROSIO (depoimento oral), foi também

num desses encontros que ele (D Ambrésio) noticiou a existéncia
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de uh movimento que estava surgindo nos Estados Unidos e Europa e
do qual ele tomara conhecimento pela primeira vez através da

publicag¢8io do livro da CIEAEM (1855).

Além desses encontros, havia os cursos de férias
preparatérios aos exames de suficiéncia, nos quais professores da
capital tomavam contato com professores do interior, com outra
formag&o e atuando num contexto cultural bem diferente:

"Esses cursos (promovidos pels
CADES/MEC) eram muito interessantes, porgue
colocavam a gente dentro de uma realidade nova.

Foi ai gque eu comecei a entender um pouco o
contexto cultural da educagio. O meu treinamento

na Faculdade de Filosofia, no curso de
Licencistura, e a minha experi&ncia como professor
em S&o Paulo eram com uma classe muito

privilegiada." (D AMBROSIO, depoimento oral).

De acordo com um outro depoimento, havia também os
cursos promovidos pelas editoras de livros didéticos em acordo
com a Secretaria de Educac¢Bo, nos gquais era particularmente ativo
o professor Sangiorgi, j& ent8o um asutor de livros didéticos de
matemdtica de grande vendagem. Através desses cursos Sangiorgi
tomava conhecimento da realidade do ensino no interior e ao mesmo
tempo consolidava uma relagfio de confianga com a Secretaria:

“Ele ia muito para o interior, ele tinha
muitos contatos no interior. E dizia: “As pessoas
(os professores) querem mais, precisam mais.’
(...) Ent8o tinha o interesse econdmico (de
propaganda dos livros) mas tinha muito o aspecto
de cidad8o, de lider que queris aglutinar forgas.
(...) Era um homem empreendedor, ele quando levava

uma coisa a cabo ia até o fim."
Segundo o préoprio professor Sangiorgi, a Sociedade de

Matemidtica de S&o Paulo, através de sua Comiss8o do Ensino

Secundédrio (CONGRESSO, 1857, p. 116) também organizava cursos de
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férias em convénio com a Secretaria de Educagfio (depoimento

oral).

Em todos os Congressos Nacionais haviam estado
presentes professores de S&o Paulo: em 1855, Omar Catunda e
Sangiorgi foram a Salvador; em 57, Benedito Castrucci e Sangiorgi
foram a Porto Alegre, entre outros; em 58, no Rio, g2

congressistas eram de S¥%o Paulo, entre eles Ruy Madsen Barbosa e

Omar Catunda.

Em 1860 Jjé& era divulgada, entre professores de
matemdtica de S#%o Paulo, a existéncia de um movimento de
modernizag8io do ensino da matemética nos Estados Unidos e Europa;
e no III Congresso Brasileiro de Ensino da MatemAtica, em 1858,
jé4 havia sido registrada a disponibilidade dos professores de
conhecer a nova proposta. Segundo o professor Ubiratan
D Ambrésio, essa aceitag8io n#o foi imediata: as primeiras
noticias das propostas de modernizag¢8o, & resgfio fora de frieza
ou até de rejeig8io, tanto em S&8o0 Paulo como no II Congresso
realizado em Porto Alegre:

"0 meu trasbalho foi recebido com uma
certa frieza no meio daguele contexto, porque
ninguém estava interessado em pensar em educagdo
matemética de uma forma profunda.” (depoimento
oral).

Enfim, Beatriz D AMBROSIO (1887) registra a realizag#o
de varias atividades, em 1980, de divulgagfo de propostas de

renovag8o do ensino de ci@neias no secundério e do movimentoc da

matemitica moderna, promovidas em geral pela se¢8o paulista do
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IBECC (Instituto Brasileiro de Educag#io, Ciéncia e Cultura, 6rgéo

ligado & UNESCO, criado em 1848) ou pela CADES.

0 grande impulso, entretanto, o marco decisivo para =a
constituiglo do movimento d= metematica moderna no Brasil, que
permitiu a divulga¢So ampla da nova proposta para além de
circulos restritos de educadores e a realizagfio de experiéncisas
apoiadas numa discuss3o articulada foi, sem divida, a criagfo do

GEEM (Grupo de Estudos do Ensino da Matemé&tica), em S&o Paulo.

O ponto de partidas para a fundag@io do GEEM foi a
realizagdo de um cursoc de aperfeigoamento para professores onde
foi spresentada a proposta de reformula¢#io do ensino como estava

sendo desenvolvida nos Estados Unidos.

0 articulador do curso era o professor Osvaldo

Sangiorgi. Em 1980, Sangiorgi havia participado de um seminério

de ver#o na Universidade de Kansas, como muitos outros
professores da América Latina, na mesma época:

"Fui convidado a participar desssas
reunides, fiquei 14 gquatro meses, sabendo o gque
aquele pessoal estava realizando, verificando que
o governo americano tinha uma preocupacgdo gque nés
aqui quase nunca temos que €é de reciclar os
professores.” (SANGIORGI, depoimento oral).

A participagdo dos professores latino-americanos nesses cursos
era subsidiada pela National Science Foundation e pela OEA

(Organizag¢so dos Estados Americanos) (D AMBROSIO, 1887).

Em Kansas, o professor Sangiorgi entrara em contato com
0 matemético George Springer. De volta ao Brasil, Sangiorgi

conseguiu organizar o curso de aperfeigoamento através de um
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acoréo com a National Science Foundation, que garantiu a vinda de
Springer, com a Secretaria de Educagsio e o Instituto Mackenzie,
onde o curso foi realizado (CURSO, 1861). A Secretaria de
Educag®o liberou os professores que participaram - cerca de 25 -
das atividades nas escolas, durante a realizag8o do curso - 8
semanas. Segundo o professor Sangiorgi, &além dessa liberag8o, o0s
professores também recebiam uma “bolsa de sustentagfo”, uma idéia

trazida dos Estados Unidos.

0 curso tinha quatro disciplinas: o professor George.
Springer lecionava Légica Matemdtica, o professor Luiz _Henrigue
Jacy Monteiro, da USP, 1lecionava Algebra Linear, o professor
Alésio de Caroli lecionava Teoria dos Conjuntos e o professor
Sangiorgi, do Instituto Mackenzie, dava "préticas de matematica
moderna”. A distribuigfo das disciplinas j& sugere que o sentido
principal da vinda de Springer era a de legitinar; como
matemdtico americano de renome, a divulgse¢so gque o professor

Sangiorgi iniciava com aguele curso.

Alguns alunos do curso foram os primeiros professores a
desenvolverem experiéncias em termos de matematica moderna no
ensino secundédrioc em S&o Paulo: Renate Watanabe, Luellisa

Bechara, Manhucia Liberman, entre outros.

0 curso foi realizado nos meses de asgosto e setembro -de
1961. Em 31 de outubro foi fundado o GEEM, uma proposta inspirada
na existéncia do SHSG americano (School Mathematies Study Group).

O GEEM tinha como membros tanto professores do ensino elementar e
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secuﬁdﬁrio como professores das universidades de S&o Paulo. O

presidente, como era natural, era o professor Sangiorgi.

Desde sua fundagiio, o GEEM desenvolveu intensa
atividade de divulgag@o da proposta da matemética moderna. Em
maio de 1962, o GEEM realizava uma reuni#o onde 33 professores da
capital e do interior apresentaram relatérios de experiéncias de
introduc8io da matemética moderna no curso secundério e discutiram
uma proposta de programa de matemética para o ginésio

(PROFESSORES, 1862).

Em julho, dos dias 22 a 28, realizou-se o IV Congresso
Brasileiro de Ensino da Matemé&tica, em Belém do Parda. Pela
primeira vez, o Congresso tinha como um de seus pontos de pauta a
"Introdug&o da Matemética Moderna na Escola Secundéria". Outros
dois bontos de pauta que refletiam a realidade educacicnal da
época eram “Experi&ncias realizadas em cursos regulares ou
experimentais"” e "Reestruturacg¢@o do ensino da matemédtica ante a
Lei de Diretrizes e Bases", recém-sprovada. Enfim, a pauta do
Congresso expressava o novo quadro de possibilidades de
modificag8o do ensino secunddrio, muito mais amplo do gque o que

havia sido vislumbrado nos Congressos anteriores.

Os pontos de pauta sobre matemética moderna e relato de
experiéncias ficaram & cargo do GEEM de S&o Paule. Além dsas
experi&ncias realizadas por membros do grupo, o GEEM apresentou
no Congresso uma proposta de "Assuntos minimos para um moderno
programa de matemédtica para o ginédsio", que Jj& havia sido

aprovado no V Encontro de Mestres em S&o Paulo, promovido pels
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CADES e Inspetoria Seccional de S#&#o Paulo, e que teve aprovagéo
unénime no IV Congresso (GEEM, 1962):

“Esse grupo que fez o grupo do Springer,
quando fomos a Belém, nés fomos em bloco, foi =
primeira vez que um Congresso teve um trabalho
organizado, o GEEM, com um trabalho de grupo Jj&.
Coend Tinha a Renate (Watanabe), ai ele
(Sangiorgi) trouxe o Douglas, um monte de gente, o
Castrucei, todos produziasm trabalho. Eu fazia
trabalho de sala de aula, a Manhucia, a Elza Bab4.
Isso pesa num congresso. Ent3o, em Belém do Paréd o
GEEM fez sucesso, tanto assim que nés trouxemos o
Congresso para S&o Paulo no ano seguinte."”
(BECHARA, depoimento oral).

0 sucesso do GEEM em Belém do Paré foi importante né#o
sb ﬁo sentido de estimulsr o surgimento de novos grupos em outras
regifes, mas também para ampliar o reconhecimento do GEEM em S&o
Paulo mesmo, onde a realizag8o do Congresso foi também divulgada

(CONGRESSO, 1862).

Em agosto de 1962, o GEEM trouxe aso Brasil a pedagoga
francesa Lucienne Félix, assistente do ﬁatenético Henri Lebesgue,
que realizou palestras sobre “"Introdugio da Matemdtica Moderna no
Ensino Secundério” e "Bourbaki, suas idéisas, sus aggo"
(CONFERENCIA, 1882; PALESTRA, 1862). Em outubro, comemorando o
aniversédrio da fundagsio do GEEM, reslizou-se uma série de
palestras, incluindo temas de psicologia, com a participagdo dos
professores Joel Martins e Rafael Grisi, da Usp

(REUNIOCES, 1862).

Em fevereiro de 1863, o GEEM organizava um novo curso
para professores do secundério, em convénio com a Secretaria de
Educag8io. Com a duragdo de uma semana apenas, o curso tinha, como

© primeiro, uma parte destinada & formagio matemética dos
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proféssores - Teoria dos Conjuntos, Lé6gica e Aplicagdes - e uma
parte mais dedicada ao ensino mesmo da matemética moderna. Uma
diferenga importante é que essa parte n#o mais se constituia em
"demonstragdes"” daguilo que o professor Sangiorgi vira ser
desenvolvido nos Estados Unidos, mas de exposigdes sobre o
desenvolvimento de tépicos do programa segundo experi&ncias
realizadas pelo préprio grupo do GEEM. Foi nesse periodo, também,
que veio a piblico o primeiro livro editado pelo grupo,
"Matem&tica Moderna para o Ensino Secundério”, com patrocinio do
IBECC, da USP e do Programa de Emergéncia para o Ensino Priméario
e Médio, um conjunto de textos em sua guase totalidade redigidos
pelos membros do GEEM, incluindo relato de experiéncias e sa

proposta de programa do GEEM para o secundério.

A partir dal, vdrios cursos de curta durag¢8o foram
desenvolvidos: em maio, uma série de palestras com o professor
Ernest Ranucci, sobre o0 ‘"ensino moderno” de geometria no
secundério (AMANHE, 13883); em Julho, novo curso de
aperfeigoamento (CURSOS, 1863). Em fevereiro, cerca de 120
professores haviam participado do curso; em julho, havia 180
inscritos. VArias séries sessBes de estudo, quase gque semanais,
foram realizadas em agosto, setembro, outubro e novembro, em
geral tratando de propostas de abordagem de tépicos no ensino
secundario, como o método estatistico (por Flavio Manzoli), os
nimeros complexos (Artibano Micali), a anélise combinatéria (Ruy
Madsen Barbosa), iniciag8io & 4lgebra moderna (Jacy Monteiro e

Irineu Bicudo) ou & geometria moderna (Castruceci). As
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comemorag¢des do segundo aniversédrio do GEEM incluiam, também,
visitas ao Colégio Santa Cruz e ao Ginédsio Vocacional do
Brooklin, onde eram desenvolvidas experi®ncias orientadas pelsa

proposta da matemdtica moderna, por membros do GEEHN.

No segundo semestre de 1863, com & ampliagd@o e
consolida¢io dos cursos, o primeiro 1livro Jja& publicado, a
multiplicag8oc de palestras, o GEEM Jjé& recebia uma ateng#o
importante da imprensa. As préprias manchetes dos jornais
sugeriam que se estava preparando um amplo processo de inovag#o
curricular, gque se desencadearia em 1864: “Verdadeira revolug#o
vai sofrer o ensino de matem&tica” (Folha de S&o Paulo,
12/07/63); "O GEEM dispBe-se em 1864 a modernizar o ensino da
Matemética"” (Estado de S8o0 Paulo, 21/11/83).

Também em 18963 foi publicado o texto didédtico para =a
primeira série ginasial "Matemé&tica Moderna"”, de autoria do

professor Osvaldo Sangiorgi (GEEM, 1985).

Enfim, no final de 1863 o GEEM j4 aparecia conb sujeito
transformador do ensino em S#o Paulo, pela sua capacidade em
divulgar amplamente a matemédtica moderna e pela articulagd@o que
era capaz de manter, reunindo professores secundérios,
professores universitédrios e matemdticos pesquisadores e até
profissionais da érea da psicologia. A capacidade de produzir
material também se consolidava com O anincio de novas

publicagdes.
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5.2.1. Os protagonistas do movimento

Beatriz D AMBROSIO (18987), em sua anéalise do papel do
GEEM, comenta que, embora inspirado no SMSG norte-americano, o
GEEM compunha-se muito mais de professores do secundario do que
de mateméticos universitérios. Ao mesmo tempo, estes professores
distinguiam-se da maioria dos professores do secundério pela sua
formag8o universitaria e de um modo geral por uma formagéo
matemética mais sofisticada. Mesmo a expans8o do movimento para o
ensino primério, que ocorreu num segundo momento, foi 1liderada

por professores de formac¢8o universitéria.
Essa caracterizagfio merece duas precisdes.

A primeira delas ¢é que a presenga de matematicos
pesquisadores no interior do GEEM, mesmo que p?npritaria,L era
fortemente valorizadas, seja na organizagio das cursos,- na
defini¢8o das publicag¢des, na composigfio da diretoria ou na
apresentag¢io piblica do GEEHM:

"0 GEEM - declarado de utilidade piblica
pela Assembléia Legislativa do Estado de S&o Paulo
- conta com & colaboragfio bésica de matemédticos
das trés universidades de S8o Paulo."”
(SANGIORGI, 1865e);

"A primeira manifestag¢fo efetiva no
Brasil, que permitiu dar maior unidade no
atendimento dos anseios de renovag#io exigidos pelo
seu professorado, foi cdada pelo GEEM de S&o Paulo
que, reunindo em seu seio mateméticos das
Universidades e do Instituto de Matemética, benm
como professores secundédrios interessados em
renovag#o, propiciou, a partir de 1862, Cursos
(...) , elsboragdo de um curriculo moderno de
matemdtica (...), redag8o e publicag8o de 1livros
textos experimentais."” (SANGIORGI, 1987);
"Formaram-se (no Brasil) alguns Grupos
de Estudos ligados &s Universidades, com &
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inteng8o de melhorar e atualizar o ensino da
matemética, principalmente no nivel secundério.
(...) ‘Lo que necesita un bueno profesor de
mateméticas es principalmente, y sobre todo, gaber
mateméticas y quanto més mejor!” Dai a necessidade
de, em todos os cursos programados, figurarenm
matemiticos das Universidades que propiciam aos
futuros professores secundarios uma boa vivéncisa
com a matemdtica atual. Esta tem sido a férmula
empregada.” (SANGIORGI, 1968a, p. 79).
De fato, a presenga de mateméticos era considerada muito mais
importante na divulgag8o da matemética moderna do que a presencga
de pedagogos, psicélogos ou socidlogos. E curioso que, enquanto
para os cursos de matemédtica eram recrutados os especialistas, as
conferéncias sobre temas de psicologia eram frequentemente
realizadas pelo professor Sangiorgi ou professores secundérios

sem especializag8o na &res.

Essa &nfase na qualidade da matemdtica a ser ensinada
mais do que na precisfio de uma proposta pedagdgica, uma &nfase
ndc explicitada, pode ser compreendida a partir do discurso do
movimento como era desenvolvido, na época, na Europa e nos

Estados Unidos.

0 esforgo, no entanto, de dar ao GEEM a autoridade da
matemédtica universitaria, e em particular a autoridade da UsP, o
principal centro de pesquisa e ensino de matemética em S3o Paulo,
era um esforgo explicito desenvolvido particularmente pelo .
professor Sangiorgi, segundo alguns depoimentos:

"Ele como homem de midia estava de olho
na USP. A USP o odiava, mas ele sabia que os
professores da USP também gostavam do bocado dsa
escola secundédria. (...) Ele sabia trazer (as
pessoas). Porque a USP fica pixando, mas o
saborzinho da massa eles gostam." (depoimento
oral);
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“Eu me formei em 58 e isso (o curso do
GEEM) foi em 1961. Eu ers professor da Faculdade
de Filosofia. Tinha dado aula no secundério, mas
nessa época dava aula sb na Faculdade de
Filosofia. (...) E fui convidado pelo Sangiorgi
pra dar essa parte de teoria dos conjuntos.”
(CAROLI, depoimento oral).

Na segunda gest&o do GEEM (B4/65), eram ocupados por
professores universitédrios os cargos de Presidente do Conselho
Consultivo (Castrucci), Presidente do Conselho Executivo (Ruy
Madsen Barbosa), Presidente (Sangiorgi), Vice (Alésio de Caroli)

e Diretor de Publicagdes (Luiz Henrique Jacy Monteiro).

A presenga de mateméticos no interior do GEEM também
permitiria que o Grupo tivesse publicagles suas na 4rea da
matemdtica superior: “Elementos da Teoria dos Conjuntos”
(CASTRUCCI, 1965), "Combinatéria e Probabilidades"” (BARBOSA),

"Iniciag8o a&s Estruturas Algébricas” (JACY MONTEIRO).

A importfncia atribuida & presenga de professores
universitérios e matemdticos pesquisadores no interior de um
movimento de renovagio pedagdgica na Area do ensino de matemédtica
reproduzia o préprio esgquema que havia dado origem ao movimento
da matemdtica moderna nos Estados Unidos e Europa. Por outro
lado, segundo alguns depoimentos, a prépria aceitag¢@o da proposta
da matemédtica moderns em S&o Paulo estava ligada ao aval de
mateméticos de renome, em especial os bourbakistas, gque tiveram
uma influénecia importante na USP, e aos elementos de orientag#o
estruturalista presentes na proposta gque &a aproximavam da
formag3o dada nas Faculdades de Filosofia:

"Agqui em S8o0 Paulo o rigor chegou com os
franceses. (...) Foi fundado o curso de matemética
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em 1834 com professones italianos. Ent8o, era a
matemética cléssica que eles faziam. Al durante a
guerra os italianos voltaram para a Itédlia e
vieram os franceses para cé4. (...) Entdo alguns
dos (membros do) Bourbaki estiveram aqui. Ent#o
introduziram esse rigorismo do Bourbaki, que-
também foi mal entendido. (...) O 1livro do
Bourbski era um tratado, voc& tem uma divida, vai
14 ver, mas ndo é para ser usado como livro-texto,
obrigatoriamente. (...) Ent#o havia cursos aqui
que eram dados pelo (livro do) Bourbaki." (CAROLI,
depoimento oral);

“"Depois daquela reacd8io negativa que
houve, o Dieudonné veio ao Brasil e o Dieudonné
fez uma confer@ncia. Ai, o Dieudonné, todo mundo
conhecia, porque tinha sido professor na USP.
(...) Eu reporto (a aceitagso da matematica
moderna) em grande parte a um trabalho de
divulgag8o dos franceses, & vinda dos franceses,
porgue eles eram muito respeitados como
mateméticos. Alguns educadores matemédticos que
apareceram, que falaram sobre isso, n#o foram
respeitados."” (D AMBROSIO, depoimento oral).

A segunda precis#io importante a ser feita sobre s
composig@io do GEEM é que os professores do secundario gque
participavam do grupo destacavam-se n#o s6 pela sua formagdo
matemética. A disposig#o em stuar como "vanguarda pedagégica”, de
tomar a iniciativa num processo de inovagdo curricular
expressava-se também na participag3o de vérios membros do Grupo
em experi®ncias pedagdégicas inovadoras de &mbito mais geral - no
Ginadsio Vocacional do Brooklin, no Grupo Escolar Experimental da
Lapa, no Colégio de Aplicagéo da USP:

"Veja bem, eu que fui protagonista de
uma histéria. Eu fazia de manhd o curso do
Springer (...) e & noite eu fazia o curso para me
candidatar &s escolas vocacionais. A Elzs Babé
também e outras pessoas. A Anna Franchi, também.
(...) Surgiu tudo na primeira parte da década de
80. (...) Ent#oc esse movimento, ele teve essa
dupla face." (BECHARA, depoimento oral).

Segundo vArios depoimentos, apesar do apoio oficial que

existiu praticamente desde a fundagfo do GEEM, a participagdo no
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Grupo se caracterizava claramente como uma milit&ncia pedagdgica,
sustentada pelo entusiasmo dos participantes, e a maior parte de
suas atividades n#o era remunerada:

"E ent8o, assim, sé por entusiasmo, sen
interesse financeiro nenhum, interesse utilitério,
nés organizamos um grupo de professores. (...) Nés
ficédvamos as férias inteiras dando cursos de
reciclagem. (...) Eu trabalhei alguns anos assim,
apaixonado, n#o tinha mais férias."” (CASTRUCCI,
depoimento oral);

“"Aqui faziamos reunifes aos sédbados, no
inicio, e vinham professores. Era um entusiasmo
muito grande. (...) Sistematicamente todo sébado.
(...) Sempre havia aqueles que diziam o que
estavam fazendo, o que estavam aplicando. Isso era
6timo. Era um movimento, e a gente sentia isso.”

(SANGIORGI, depoimento oral);

"Era como se fosse uma sociedade, a
gente pagava alguma coisa, os professores que
faziam o curso também pagavam, a gente trabalhava
de graga, a Secretaria de Educag8o apoiava, a
gente ia pro interior todo."
(D "AMBR0OSIO,depoimento oral).

Ao mesmo tempo, como um elemento da crescente
valorizag8io social do ensino secundédrio de matemética a qual o
movimento deu uma contribuig8o decisiva, surgia a figura do
educador matem&tico, que ja& havia se esbogado nos anos 30: o
profissional que se dedica ao ensino de matemédtica n&@o sé como
atividade diadria, como “fazer"”, mas como objeto de estudo e
reflex8o, de divulgagso, de debate organizado; e que &
reconhecido socialmente, &a partir dessa dedicag¢8o, como um
especialista na é4rea. 0 papel antes desempenhado por alguns
poucos professores universitédrios e de escolas normais,
preocupados com o ensino secundério e elementar - entre os gquais
se destacavam os organizadores dos Encontros e Congressos e os

poucos autores de livros didédticos - ampliava-se para os

professores mais ativos do ensino secundérioc e elementar.
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Vérios dos entrevistados enfatizaram a lideranga do
professor Osvaldo Sangiorgi. Ele n¥o foi, certamente, o primeiro
professor no Brasil a propor a adogdo da bandeira da matemética
moderna, como apontam inclusive os anais dos Congressos. Mas ele
cumpriu papéis muito importantes no movimento. De um lado, ele
foi um aglutinador. Um dos entrevistados assinalou a capacidade
que o professor Sangiorgi tinha de identificar liderancgas
possiveis entre os alunos dos cursos do GEEM e atrai-los para o
engajamento no movimento. O engajamento de professores da UsPp,
como ja foi comentado, devia-se também em muito ao esforgo. do
professor Sangiorgi. De outro lado, sendo um "homem de midia”, um
"homem da comunicac¢#o", segundo um dos depoimentos, ele teve um
papel central na formulaglio do discurso do GEEM, adaptando a
linguagem utilizada no movimento para o contexto brasileiroc. Além
disso, Sangiorgi era, conforme védrios depoimentos, o homem que
fazia a ligag3io com os 6rgdos publicos, com os gquais ja mantinha

relagBes como autor de livros didédticos desde os anos 50.

Un dos entrevistados do GEEM, no entanto, contestando
opinides que atribuem so professor Sangiorgi a responsabilidade
central pelos rumos do movimento, insistiu em gue esse papel néo

pode ser exagerado:

"Ele foi um lider que explicitou o
movimento. E claro que ele ndo foi o dono do
movimento, eu ndo acredito nisso. (...) A
matemdtica moderna aconteceu no mundo todo. (..:)
Ele n#o era lider & toa, tinha outras pessoas aque
estavam procurando um lider que protagonizasse.
Muitos dos que fizeram esse curso (em 1861)
estavam & procura disso. (...) Essa histéria de
pbr a culpa no individuo é muito ingénua. O
Sangiorgi, ele é um protagonista, um emergente, se
ele n8o fosse um emergente n3o teria a forgea que
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teve. (...) A matemética moderna nd@o aparece com O
Sangiorgi, ele teve o papel de explicitéd-la na
massa, mesmo."

5.2.2. 0 discurso pedagb6gico do GEEM nos primeiros anos

0 discurso reconhecido publicamente como do GEEM, nos
primeiros anos apés a sua fundag8o, era basicamente o discurso do
professor Osvaldo Sangiorgi, que representava o Grupo junto &
imprensa e em confer@ncias promovidas por outras instituigdes.
Alguns elementos desse discurso eram contestados por membros do
GEEM ou, pelo menos, n#o refletiam um consenso obtido no debate.
Algumas @&nfases e muitas nufincias do discurso certamente
refletiam mais o modo de pensar de Sangiorgi. No entanto, do
confronto desse discurso veiculado com a memdéria dos
participantes explicitadas nos depoimentos é possivel identificar
os elementos que melhor traduziam a discuss#o interna ao GEEM ou

o modo de pensﬁr de seus participantes.

A justificstiva da necessidade da renovagdo do ensino
combinava um argumento anterior 4 matemética moderna, que havia
sido explicitado Jj& nos primeiros Congressos de Ensino de
Matemética, e um outro argumento que estava mais 1ligado a
proposta da matemdtica moderna e ao discurso veiculado nos

Estados Unidos e Europa.

A matemética moderna, no discurso desenvolvido pelo
GEEM, prometia a superagéio de uma dificuldade em aprender

matemédtica que era reconhecida pelos professores e pela
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sociedade, com um ensino mais eficiente, mais prazeiroso, menos

assustador:

defendia-se a

“Essa é uma linguagem t#o aoc gosto da
crianga, que o préprio trabalho do professor se
torna infinitamente mais simplificado do que era.
Ko g 0 professor vai, num trabalho que
entusiasma, ressaltando o carédter estrutural da
Matemética, eliminande da mente infantil aquele
conhecido terror que quase todos nés
experimentamos na escola primédria e no ginasio.”
(MOUTINHO, 1883);

“A operag¢iio matemética moderna ndo é
fédcil de ensinar, & muito mais fécil, pois atinge
as estruturas mentais da crianga." (SANGIORGI,
1883¢c);

"A matematica denominada elementar (...)
desde os bancos escolares, nas poucas mensagens
gue transmitia era t8o saturada de técnicas
operatérias que, geralmente, apresentava um
tridgico balango: interessava & uns poucos, m8S €ra
odiada pela maioria."” (SANGIORGI, 18864b);

"Felizmente, de dois anos para cé, os
nossos alunos dos cursos secunddrios e agors
também os dos cursos primidrios est@io recebendo uma
nova mensagem da matemética. Uma matemética que
estd so alcance da inteligéncia inata, através da
qual aprendem a disciplina sem ficar com raiva da
mesma pelo resto da vida." (SANGIORGI, 1885b);

"Quando apareceu & matemédtica moderna, a

‘matematica moderna, por influéncia do Piaget,

quase que dizia: (...) 'N#o vai ter como errar,
porque voc® vai fszer & coisa exatamente como as
pessoas pensam. Voc® estid ensinando agquilo gue as
pessoas fazem, aguilo que as pessoas pensam. Com
isso n8o vai ter mais reprovag¢fo, ndo val mais ter

problema.” Todo mundo acreditou nessa. (...) Havia
ums preccupagfio: por gque tanta gente vai mal em
matemdtica? (...) As crisngas Jj& entravam ns

escola, como até hoje, sabendo que matemédtica &
dificil. De repente aparece uma férmula ai, 'nés
descobrimos como é a cabega das pessoas, ndo vail
mais ser difieil”"." (D AMBROSIO, depoimento
oral).

Ao mesmo tempo - este era o outro argumento,

idéia de gque a matemdtica ensinada deveria ser

aquela matemédtica que era praticada nas universidades, ou gue o
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espirito, o tratamento do contetdo deveria ser similar a&quele
dado & "matemética superior”:

"Dessa forma, (...) se estabelece com
enfase a continuidade na apresentagfio dos diversos
assuntos desde o jardim de inf8ncia até os niveis
superiores de ensino. (...) Todos os estudos,
experi&éncias e pesquisas que Vénm realizando
matemdticos, pedagogos e psicdélogos de todo o
mundo tém sido no sentido de melhor transmitir,
aos alunos da escola secundédria, o verdadeiro
espirito da Matemética de nossa época, ressaltando
sempre o0 seu carédter estrutural.” (SANGIORGI,
1883a8);

"Como reflexo das transformagSes havidas
na Matematica Superior, surgiram transformagdes
também na area do ensino. 0 GEEM situa-se nessa
drea." (SANGIORGI, 1963b);

“Essas entidades (GEEM, IBECC,
Institutos de Matemé&tica e muitos professores, por
iniciativa prépria, Jj& se deram conta de que &
preciso tomar alguma providé&ncia no sentido de
cobrir aquela dolorosa lacuna que existe entre a
Matemé&tica ensinada outrora nos colégios e a
Matemidtica indispensével, hoje, para as pesquisas
- sejam elas da prépria Matemética ou de é&reas
inteiramente diferentes."” (HEGENBERG, 1868);
' "Na matemética superior tinha havido umsa
renovag¢fio influenciada pela escola Bourbaki. (...)
Ent3o esse movimento veio, comegou a .influir
também, porque nfo renovar também a matemdtica do
secundério? Porque hé certos conceitos gue também
podiam ser dados no ensino secundério. Ent#@o, isso
ai foi uma das causas do movimento da matemética

moderna do meu ponto de vista.” (CASTRUCCI,
depoimento oral);
"0 movimento da matemé&tica moderna (...)

teve algumas chamadas bastante fortes. Uma delsas
era a grande desvinculagfio entre a8 matematica que
se estudava na universidade e a matemédtica da
escola priméria e secundédria, o que hoje se
reconhece que ¢é um argumento falso." (FRANCHI,
depoimento oral).
A &nfase n#o era, como em outros paises, a de oferecer ums
matemédtica de melhor gqualidade e maior profundidade aos alunos
mais capazes, com 28 meta da ampliag8o acelerada da formag@o de
técnicos e cientistas. Tampouco havia, nesse periodo, uma

argumenta¢so muito clara no sentido de preparar os alunos pars
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gque pudessemn entender a matemédtica ensinadsa nos CUrsos
universitédrios. A necessidade de modificar a matematica ensinada
no secundério aproximando-a da matemdtica ensinada nas
universidades e utilizada nas pesquisas era uma preocupag#o
incorporada do discurso norte-americano, e que ia ao encontro da
tend&ncia academicista e bacharelesca que sempre predominara no

ensino secundédrio brasileiro. Mas o que contrapunha & matemética

-

superior & matemética entdo ensinada no secundéario ers,
sobretudo, a modernidade de uma (implicando melhor qualidade) em
oposigdo ao tradicionalismo de outra. E era essa modernidade,
essa atualidade que estabelecia a associa¢fio entre a renovagfio do
ensino de matematica e o desenvolvimento da ciéncia no pais, uma
associag8o, no mais, bastante vaga:

"H4, de fato, uma imperiosa necessidade
de se introduzir uma modernizag¢fo de linguagem nos
assuntos considerados fundamentais em Matemética
(...), a fim de gue se possa transmitir aos alunos
de nossa época os verdadeiros aspectos da cincia
atual. E preciso superar, com trabalho honesto e
construtivo, a heran¢a de um ensino ansacr8nico de
Matemidtica, gque vem se arrastando de 50 anos para
cd, e gque estd longe de corresponder aos tempos de
muita ciéncia que atravessamos, mormente em nosso
pals &s voltas em vencer a barreira de seu
subdesenvolvimento econBmico & cultural."
(SANGIORGI, 1882, p.1);

"Neste dltimo (Congresso) o Grupo de
Estudos do Ensino da Matemética de S&o Paulo
objetivou precisamente a aplicagdo da MatemAtica
Modernsa emn varias escolas secundéarias. 0
desenvolvimento cientifico do Brasil, a
possibilidade de acompanhar as conguistas mundiais
da ci&ncia dependem para o grupo acima citado
desta revolugsio do ensino."” (FRAGOSO, 1984);

"Eu me lembro: ‘farmécia se escrevia com
“ph", hoje se escreve com "f"°, esse discurso
(era feito na época). ‘Antes a gente fazia blusa
de tried, hoje nés fazemos uma blusa com a miquina
de triecd’, portanto, o avango tecnolégico. (...)

"A matemética do inicio do século n8o é€ a mesma de
agora. (...) Ent8o, n8o déd para nés mantermos (o
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ensino como estd)’. (...) E um argumento para a
mudanga."” (BECHARA, depoimento oral).

A adaptagfo do discurso norte-americano e europeu parsa
uma identificag¢8o mais fluida entre a modernizag@o do ensino
secundéario e a formag8o de quadros técnicos e cientistas
reproduzia o tom de um discurso nacional identificado como
progressista - o discurso dos escolanovistas expresso com alto
grau de representatividade no manifesto de 1859:

""A era tecnolégica marca o fim do
processo de ensino para a adaptag¢do e o comego do
processo de ensino para a evolug¢fo do homem e de
seu universo’. (...) Dai a necessidade de uma
preocupagfio cientifica e técnica que habilitara as
geragdes novas a se servirem, com eficécia e em
escalas cada vez maiores, de todos os instrumentos
e recursos de gue as armou a8 civilizag8o atual."”
(AZEVEDO et alii, 1958, p. 21).

Essa fluidez refletia um qQuadro nacional que combinava um grau
razodvel de articulag¢dio da comunidade cientifica e um discurso
governamental que valorizava a cifncia como fator de progresso
com a inexist@ncia de um vinculo real entre a produ¢8o cientifica
e o desenvolvimento do sistema produtivo, numa economia em
processo acelerado de internacionalizag¢do e cada vez mais
dependente de tecnologia estrangeira. A ambiguidade do discurso
do GEEM permitias uma valorizag8io da proposta da matematics
moderna por uma associa¢8io entre a sua origem (ou & origem da
matemédtica bourbakista) e o papel da matemidtica no processo de
inovagdo tecnolégica scelerada dos paises industrializados, com

uma perspectiva vaga de uma aproxima¢fo do Brasil desse processo,

sem apontar para um ensino diferenciado.
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Enfim, o discurso do GEEM procurava combinar, na defesa
da matemédtica moderna, duas idéias gque tinham ressonfincia, no
Brasil da época, n#o sé entre educadores, mas em parcelas
expressivas da sociedade - a valoriza¢io de uma dimens&@o mais
cientifica do ensino com a promessa de uma matemdtica mais
acessivel, como um elemento de democratizag&o da escola
secundéria:

"Quando a matemédtica moderna apareceu,
ainda era muito seletivo quem entrava na escola.
(...) E essa pirfmide vinha de que forma? Vinha

pelo nimero de vagas, porgue era seletivo. E vinha
também pelas reprovagdes, por uma escola que

selecionava mesmo. (...) Mas, mesmo assim, Voce
tinhsa um movimento j&, um desejo de
democratizag¢8o. (...) Quando vem &a matemética
moderna, vocé& fala de gque todos podem aprender, de
que agora a matemédtica vai ficar mais
compreensivel. (...) Porque ele vem junto com um
movimento de democratizag8o, uma pressfo de gque as
escolas t&m gque abrir suas portas.” (BECHARA,

depoimento oral).
O professor Sangiorgi, em 1868, chegou a explicitar sua postura
favordvel & ampliag¢fo da escola secundéria:

"Mesmo gue sejam grandes as barreiras a
vencer é com grande otimismo que se deve receber a
nova frente de democratizag¢8o do ensino sbertsa
pela atual Secretaria de Educag8io de S8o0 Paulo,
propiciando a 200.000 jovens em 18968 (contra menos
de 100.000 em 1867) a oportunidade de cursarem uma
escola secundéria, vencendo uma mentalidade
retrégrada que jamais permitiria so pais vencer a
barreira do subdesenvolvimento que (o] tem
perseguido." (SANGIORGI, 1988).

0 gque n#o era explicitado, nem debatido no interior do
GEEM, afora as vagas men¢des relacionando matemética e ciéncia
com desenvolvimento, era a import8ncia social, o sentido de
tornar a matemédtica "mais acessivel”. A bandeira de que mais

pessoas deveriam aprender matemAtica, ou de que todos deveriam
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aprender matemética era Jjustificada pela 1idéia genérica de

"compreender o mundo em que (se) estéd vivendo" (SANGIORGI, 1982,

p.2); a idéia de diferentes necessidades segundo origem social ou
experiéncia cultural ndo era considerada:

"A discuss#o do GEEM ficou mais na

quest8o mesmo da matemdticsa, de uma boa

natemdtica, de um maior nimero de pessoas

aprendendo, que é um pouco o que se reproduz
hoje." (BECHARA, depoimento oral);

_ "Ninguém do meu conhecimento (...) se
declarava explicitamente interessado ou preocupado
com a fungfo social do ensino (...) dar mais

chances através de novas técnicas pedagdégicas as
classes menos favorecidas. N#o acho que houvesse
uma liga¢8o assim em principio. Em relagdo ao
GEEN, quem frequentava 0 GEEM." (BICUDO,
depoimento oral);

"Eu tenho a impress#o de gque as
reflexBes criticas sobre matematica, o gque &
matemética representa do ponto de vista social, o
que a matemética representa do ponto de vista
mesmo de voc® criar uma filosofia politica através
da matemdtica, eram absolutamente ausentes naguele
tempo nas nossas reflexfes e ausentes também, eu
acredito, nas reflexBes dos Estados Unidos e
Europa."” (D AMBROSIO, depoimento oral);

_ "Eu macho que isso (a fune¢8o social do
ensino de matemética) n#o era bem discutido. Se
cogiteve meir de gue houvesse um sproveitamento
maior possivel dos alunos nos cursos de
matemética." (CASTRUCCI, depoimento oral);

"Se falava em ensinar bem. O gque se
ensinava antes era ruim, agora (pretendia-se)
ensinar direito."” (CAROLI, depoimento oral).

A auséncia de preocupa¢des mais profundas em torno de
porqué estudar ou ensinar matemdtica e mesmo a saus&ncia de
compromisso com uma formag¢do dirigida a futuros técnicos ou
cientistas revelava-se também numa &nfase na manutengfio dos
topicos que compunham os programas, sendo a modificsg¢8o proposta
fundamentalmente uma modificag¢do de linguagem, com a introdugéo

dos conceitos de conjunto e estrutura:
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“"Alids, o nome de Matemédtica Moderna
apresenta-se, a rigor, indevidamente, pois na
realidade n@io se objetiva ensinar um programs
completamente diferente daqueles tradicionalmente
conhecidos. 0 que se deseja essencialmente com
modernos programas de Matem&tica, e esta seria a
express8o mais aconselhédvel, é modernizar a
lingusagem dos assuntos considerados
imprescindiveis a formag3io do Jjovem estudante,
usando os conceitos de ‘conjunto’ e ‘estrutura’.”
(SANGIORGI, 1862, p.3);

"Quando falamos em introduzir a
Matemética Moderna no ensino priméario IS
secunddrio, gqueremos mostrar ao aluno que n#o
existem Mateméticas distintas (a do primério, do
secunddrio e a do superior), mas sim uma “atitude
matemdtica” que ele deve adquirir para melhor
conhecer os diversos assuntos gque compden o

curriculo. (...) Portanto, o que desejamos com O
movimento de Matemidtica Moderna €& ensinar os
assuntos ds ‘velha Matemdtica’, usando ums

linguagem onde prevalegam as idéias de conjuntos,
estruturas, simbolos l6gicos, capazes de atender
aqueles objetivos." (SANGIORGI, 1885e);

"A matemética moderna & uma tecnologia.
(...) Porgque é uma metodologia. Vocé& vai encarar
agqueles principios distribuidos de outra forma. Os
contelidos novos, eles tinham outros nomes.
Chamsvam-se novos (...) mas sempre existiram."
(SANGIORGI, depoimento oral).

A explicag¢8io da prometida eficdcia da matemética
moderna como proposta curricular era construida em larga medida a
partir da correspondéncia apontada por Piaget entre as estruturas
da inteligéncia e as "estruturas-m8e” do edificio matematico
desenhado pelo grupo Bourbaki. O texto de Piaget publicado em

1855, no livro da CIEAEM, era amplamente referenciado:

"0 psicélogo Piaget mostrou,
exaustivamente, s correspondéncia existente entre
as estruturas algébricas e os mecanismos
operatérios da inteligéncia de uma crianga."”
(SANGIORGI, 1862, p. 2);

“"Havia, pois, uma imperfeigfo 1l6gica na
chamada Matemética tradicional, principalmente por
n8o usar a linguagem que a estrutura mental da
crianga queria ‘ouvir’ e que sé era falada
devidamente - guardadas as devidas propor¢des - na
Matematica Superior, estudada nas Faculdades de
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Filosofia, dentro do espirito bourbskista."
(SANGIORGI, 1864b);

“"A revelagdo do universo-mente, pelo
grupo Piaget, pondo em evidéncia estruturas
mentais que est8o em correspond&ncia com as
estruturas mateméticas apresentadas pelo grupo
Bourbaki, exigiu dos pesquisadores educacionais
verdadeira reformulagdo do que de matemética se
deveria ensinar as criangas." (SANGIORGI, 18865a);

"Un dos principios estabelecidos é o de
que as estruturas mentais inatas nas criangas
estdo em correspondéncia perfeita com as
estruturas matemédticas. Assim, uma crian¢a normal
age com uma estrutura de ordem nas agdes que

executa, com estrutura algébrica no
desenvolvimento de seus pensamentos e com
estrutura topolégica na apreciagdo dos fatos que
se desenvolverem com continuidade.” (SANGIORGI,
1985b);

“A matemética moderna é o resultado do
aproveitamento total dos estados mentais inatos na
crianga. Desde 1952 que centros europeus e
americanos vém conjugando esforgos e € rnid
revelaram ao mundo uma nova matemédtica, gue estavsa
em correspond@ncia perfeita com as estruturas da
inteligénecia."” (SANGIORGI, 1865d);

“Nunca se desligou (...) na época esse
tratamento via Bourbaki dos ensinamentos de
Piaget. Talvez essas coisas fizessem parte do
.mesmo movimento estruturalista.” (BICUDO,
depoimento oral);

"E Pisget dizia o seguinte: gque havia
idéias inatas na crianga. Havia a idéia de
estrutura operacional, portanto a idéia de grupo
na criang¢a, havia a idéia da estrutura de ordem e
havia a idéia da estrutura topoldgica."
(CASTRUCCI, depoimento oral);

“"Al ent8o procuravam & justificagdo
tedrica da coisa. Ent8So ai veio o Pisget: que as
estruturas matemédticas eram as estruturas
fundamentais (da intelig@ncia) da crianga, e tal."
(CAROLI, depoimento oral).

NZ&o héd indicagdes de que, no &mbito do GEEM como grupo,
tenham se realizado estudos ou debates mais profundos acerca da
obra de Piaget no gque ela diz respeito ao pensamento
légico-matemdtico e & construgfio de conceitos natematicos,
sobretudo nesse periodo. A participagfo de psicédlogos como Joel

Martins em atividades do GEEM era muito eventual. A leitura de
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Piaget, do que ¢é possivel extrair dos dados, limitava-se
basicamente & justifica¢8o do estudo das estruturas mateméticas.
No inicio do movimento, havia muito pouca referé&ncia aos métodos

ativos defendidos por Piaget.

Essa leitura de Piaget pouco aprofundada, tratada mais
como aval para uma op¢8o curricular do gque como um elemento
importante de uma concepg¢sio pedagégica sobre o gqual se deveria
refletir, n8o aconteceu sé no Brasil:

"A psicologis de Piaget era simplesmente
aceita, sem nenhuma critica. E Jjustamente o]
pessoal que cercava o Piaget eram os pedagogos que
se entusiasmaram com as coisas do Piaget, e isso
foi tomado pelos educadores como uma metodologia
de ensino, que n#&o era. (...) Foi distorcido o que
ele queria fazer. Essa distorg¢3o se generalizou."”
(D "AMBROSIO, depoimento oral);

“Depois, se interpretou mal umas idéias
do Piaget. Estava-se 1lendo muito Piaget quando
isso aconteceu. A chamada estrutura de
‘Eroupement” da qual o Piaget falava e dizia que
fazia parte das estruturas operatébrias da
inteligéncia da crian¢a em determinada idade (...)
tinha aquelas propriedades parecidas ou bem
semelhantes & estrutura de grupo comutativo -ou
abeliano. Ent3o dizia-se gque as criangas poderiam
trabalhar ou reconhecer grupos comutativos ou
abelianos."” (DI PIERRO NETTO, depoimento oral).

A "feliz coincidé&ncia”, como dizia o professor
Sangiorgi, entre as descobertas de Piaget e o desenvolvimento
recente da matemética superior, justificava um ensino secundéario

de matemédtica basesdo nas estruturas, ou enfatizando as

estruturas mateméticas:

"Preocupando-se assim a Matem&tica atusal
muito menos com a natureza dos elementos que
estuda: nuimeros, letras, polindmios, pontos; e
muito mais com o tipo de estrutura que caracterizs
as relagBes existentes entre esses elementos - os
quais, aparentemente, pareciam néo estar
subordinados a relagfo alguma - é necessério que a
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escola secundéria de hoje transmita aos seus
jovens alunos as verdadeiras mensagens de que ela,
a Matem&tica, é portadora.” (SANGIORGI, 1863a);

"A estrutura era a idéia-chave. (...)
Tendo isso em mente, de que a ess@ncia do estudo
da matemédtica era a andlise das estruturas,
(pretendia-se) arrumar uma linguagem comum (...)
essa linguagem matemAtica, que dava inclusive os
porqués das coisas.” (BICUDO, depoimento oral);

"A preocupagfio era gque tudo tinha que
ser por estruturas, tanto qQue se ensinava a
resolver uma equagio, por exemplo, 2x + 4 = 8, nés
tinhamos gue colocar o} problema assim:
‘2x + 4 = 8, em que conjunto-universo nés queremos
resolver? No conjunto N. Agora, no conjunto N n#o
é possivel resolver, porque 4 n#o tem simétrico.
Entdo nesse conjunto o conjunto-solug¢8o da eguagéo
¢ vazio. Passemos para o conjunto Z. " (CASTRUCCI,
depoimento oral).

A enfase na idéia de estrutura e na linguagem dos
conjuntos era apresentada como caminho para a solug8o de uma
guest8o que Jjé& havia sido levantada nos primeiros Congressos
Brasileiros de Ensino da Matem&tica - a necessidade da superag#o
da divis8@o tradicional - Aritmética, Algebra, Geometria -
presente no ensino secundério, em favor da unidade da matematica:

"Na verdade esses nomes (aritmética,
dlgebra, geometria, trigonometria) sé podem
satisfazer didaticamente a uma distribuig¢fio de
assuntos que devem, porém, conservar a Matematica
no singular, a fim de que sua unidade seja posta
em evidéncia a cada passo, pela identidade dos
métodos empregados tanto para nimeros, como parsa
letras, para polindmios, para pontos, parsa
vetores, ete." (SANGIORGI, 1862, p.4); .

"Conjunto e estrutura s@o os conceitos
gque permitir#o, desde o ensino primério, com muito
menos esforgo do gque o despendido atualmente pelo
aluno, compreender a unidade existente na
interpretag8o dos fatos que constituem n8o sé o
que € ensinado na Matemética propriamente dita,
mas também os que s8o apresentados no estudo dsa
lingua pétria e da Histdéria, através das relagdes
que guardam e gque n#oc tém sido reveladss."
(SANGIORGI, 1963a);

“"A unidade é feita pela teoria dos
conjuntos, pelas estruturas e com uma simbologia
légica capaz de precisar os diversos assuntos da
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Matemética. Em outras palavras: a Matemética é no
singular, n@o existindo diversas Matemédticas no
plural como até ent8o faziam crer suas diversas
partes componentes, conhecidas como Aritmética,
Algebra, Geometria etc., geralmente tratadas como
compartimentos estanques.” (SANGIORGI, 1863b);

“"A principal responsével desta nova
maneira de abordar a matemética € a teoria dos
conjuntos, que deu unidade a todos os pontos da
matemética, considerados em compartimentos
estanques, como & aritmética, a 4lgebra e a
geometria." (SANGIORGI, 1865d).

Segundo alguns depoimentos, havia uma preocupagsio com ©

rigor matemético, que tinha como um aspecto a tentativa de
abordagem dos diferentes tépicos segundo uma sequéncia formal de
inffoducio dos conceitos (com &nfase nas idéia de estrutursa
matematica) (FRANCHI, depoimento oral) e de clarificag¢8o ou
corree¢fio de demonstragdes de teoremas em relagdo ao modo como
eram feitas até entéo:

"Antigamente, antes disso, havisa
demonstrag¢des que a gente nfo entendia direito.
L, DR SE S gente explicando, com um certo
formalismo, & coisa ficava mais clara. Esclarecia
uma por¢éHo de coisas. Da adlgebra, mas da geometrisa
também, era sé querer.” (CAROLI, depoimento oral).

Mas a preocupagdo com o rigor era muito cansalizada para as

questdes da linguagem:

"Os simbolos 1légicos chamados
quantificadores (...) quando empregados, permitem
a0 professor uma forma correta de expressfio e &aos
alunos uma forma convincente de apreensdo."”
(SANGIORGI, 1982, p.4);

"Outra contribuig8o preconizada pela
modernizag8o do ensino da Matematica € a
utilizag¢8o de simbolos 1l6gicos que respondem pela
precis@o indispensével que deve prevalecer nessa
ciénecia." (SANGIORGI, 1963a);

"As discuss®es bizantinas que havia na
matemética antigsa, continuaram existindo na
matemidtica moderna. Na antiga a gente discutia se
zero era natural ou n8o era. Dai com a8 moderna
passou-se a discutir se o zero tinha chave ou né#o
tinha chave. (...) As vezes veio o rigor sem
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conteido. (...) Eles achavam que muitos simbolos
tornava & coisa rigorosa, o que n#o é verdade."
(CAROLI, depoimento oral);

"A gente teve uma preocupag¢fio muito
grande, gquando a gente falaria em frag#o ou ndmero
racional. (...) Havia muitas discussSes nesse
sentido, pela tentativa do rigor de linguagem.”
(FRANCHI, depoimento oral);

“Isso, eu acho que foi o grande ’‘grilo’
da matem&tica moderna e gue eu acho gue isso ai
foi forte no Brasil também, ou pelo menos em S&o
Pauloc que eu vivi, era que voc® tinha uma coisa
certa e uma coisa errada, e o certo era porque era
mais formal, uma linguagem mais rigorossa, a
linguagem mais rigorosa. (...) De uma passagen
para outra da (solugfo da) equagdo voc& tinha que
colocar a flechinha do ~“implica’, e dai ficava
aquela estrutura formal gque do mesmo Jjeito se
impunha ao aluno. Mais rigorosa, mais bonita em
termos mateméticos, mas também com total aus@ncia
de contetido para o aluno." (CARVALHO, depoimento
oral).

No discurso veiculado publicamente pelo GEEM, as
referéncias a essa preocupagdo com o rigor, excetuando-se o
aspecto da lingusgem, eram poucco explicitas:

; “"Desenvolvem-se certos conceitos através
do conhecimento de algumas estruturas e nunca por

vias que cuidam mostrar ingenuamente
interpretagdes provisdrias e falhas." (SANGIORGI,
1963a).

A matematica moderns era apresentada mais como uma matemédtica

"muito mais simplificadsa" (SANGIORGI, 1963b).

Essa simplificag8o almejada referia-se, em parte, a
desenfatizagsio do uso de algoritmos complicados, comum no ensino

tradicional:

“(Nossas criangas e jovens) recebem
ainda na grande maioria verdadeira intoxicag8o de
célculos astronfmicos, problemas
ultra-complicados, mais charadas do gque mensagens
a interpretar."” (SANGIORGI, 1864a);

"Realmente havia coisas dentro da
matemdtica da época que eram muito impertinentes,
era um exagero de cédlcule. (...) Eu me lembro que
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fui escalado como examinador do exame de admissé&o
ao ginésio do Estado, que era famoso, para fazer
aqueles ‘carrogdes’ (expressdes matemdticas muito
longas). E eu judiava. (...) Eu fazia cada um de
tirar o chapéu. Mas como eu me arrependo. (...)
Tudo issoc ai é anti-matemética, cédlculo exagerado,
problemas de redagdes exageradas: ‘Eu tenho o
dobro da idade que tu tinhas quando eu tinha a
idade que tu tens. Daqui a 10 anos quais ser@o as
nossas idades?’ (...) E realmente havia muito
dessas coisas. O professor quando aluno recebera
isso e como professor achava que também devia dar
isso." (SANGIORGI, depoimento oral).

A matem&tica moderna, no discurso do GEEM, propunha a
substituig¢%o desse uso de técnicas complicadas pela &nfase na
compreens3o da natureza das operagdes, dos problemas e nos
"porqués” das verdades mateméticas:

"0 aluno era obrigado a decorar uma
técnica para achar o méximo divisor comum.
Atualmente, dentro do espirito da matemética
moderna, o aluno deve entender o méximo <divisor
comum como Sendo uma operag#do, tal como o é a
adigc%o, por exemplo. (...) 0 aluno estéd assinm
aprendendo o conceito da operag8o. Depois de
aprender o que & essa operag3o, o aluno se apodera
conscientemente de técnicas tradicionais, chegando
mesmo a criar suas préprias técnicas, conforme a
experiéncia tem demonstrado a inumeros mestres
renovadores."” (SANGIORGI, 1885c¢);

"A diferenga fundamental entre o velho e
o moderno método de ensino da matemética reside
no fato de que o aluno atualmente n&o ¢é mais
obrigado a aceitar receitas fixas gque o impediam
de fazer uso de seu espirito de criatividade, e
tem permissiio para empregar diversos tipos de
raciocinio, tendo assim a possibilidade de
contribuir também para o aperfeigoamento da
técnica moderna."” (SANGIORGI, 1866b);

"Trabalhava-se muito com equag¢des, com

algoritmos. (...) As teses que apareciam eram
assim: ‘qual é o melhor método para ensinar a
subtragfo?” (...) ‘Qual é o método em que a

incidéncia de erro é menor? E o método longo ou o

método breve da divis#o que d&a o melhor
resultado?’ (...) Toda uma técnica. Essa era a
realidade, ent8o. O que a matemdtica moderna vem
dizer? N#o adianta voc& dar o algoritmo.. Eles (os
alunos) tém que entender o algoritmo. Ent#o, o
discurso dsa compreenséo veio Jjunto com a
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matemdtica moderna. (...) Vem o discurso de que
para vocé& resolver eqguag¢des, (...) voc& tem que
entender as estruturas algébricas. A mateméitica
moderna vem justificar. (...) Ent#o voc& tem uma

justificativa que leva a qud? Ao principio da
compreens#io.” (BECHARA, depoimento oral);

“Habituocu-se o individuo a ter uma idéia
gostosa da matematica. Entendeu-se qual era a
operagfio que se pretendia. Por exemplo, méximo
divisor comum. (...) Coisa que ele (o aluno) n#o
entendia, (...) entdo ele esté entendendo.”
(SANGIORGI, depoimento oral).

A preocupécﬁo com a compreensiio das idéias matematicas,
com o "raciocinio”, e a critica a &nfase do ensino nas técnicas
eram anteriores ao movimento. O caminho que a matem&tica moderna
propunha para o desenvolvimento da compreens#o era, basicamente,
o caminho da representagfio do pensamento, com a explicitagfo, por
exemplo, das propriedades das operagdes em conjuntos numéricos
dados, das operag¢des com conjuntos, das equagles implicadas no
enunciado dos problemas, das operag¢des com conjuntos, das
estruturas algébricas envolvidas na resolug#fio de equagdes:

“"Com a histéria dos guadradinhos, vocé#
algebrizava na quarta série os problemas. (...)
‘Os problemas, n#o tem problema tipo "a", tipo
“b", tipo "c¢". Os problemas tém que ser entendidos
e tém que ser esquematizados.” Vem a idéia da
representagio, muito forte nessa épocs, a
representagfio. ‘Eu vou resolver o problema, n3io €
subtrair, dividir (o que eu tenho que fazer). Voce
tem que, primeirc, representar o problema’, gque
era também um discurso da compreensfio através da
representagfo. (...) As matrizes, o trabalho era
com determinantes. (...) Ent%o vocé tem todo um
slgoritmo de solugdo de sistemas de equagdes.
‘Ndo, vocé vai trabalhar com matrizes, porgue
matrizes tem um conceito mais amplo, um
significado maior." (BECHARA, depoimento oral);

"Por exemplo, se trabalhou com
associatividade. Se pretendis que o aluno
distinguisse que (3+2)+4 e 3+(2+4) davam o mesmo
resultado."” (FRANCHI, depoimento oral).
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A representagiio do pensamento, como era proposta, devia
obedecer &s regras da formalizag¢®o préprias da matemdtica como

disciplina académica, e utilizar a mesma linguagem: precisa,

\
concisa, pré-estabelecida. Havia mesmo a idéia de que a solugdo

para a compreensio estava na linguagem oferecida pela matemética
moderna, incluido o uso de diagramas e gréaficos:

"Uma grande quantidade das coisas
ensinadas em matemidtica eram, como sfo ensinadas
hoje, na base da férmula: vocé usa essa férmula,
acha tal coisa, usa essa férmula, acha tal coisa.
Faltava, digamos assim, a linguagem da matemética
ser ensinada. Faltava entender o porgqu& daguelas
coisas todas. E a matemdtica moderna, do meu ponto
de vista, queria exatamente estudar as estruturas

(...) entender as estruturas matemédticas e tentar
ensinar a partir da lingusgem da matemé&tica o que
é que a matemdtica pretendia. (...) A linguagem na

verdade levava exatamente a essa &nfase no porgqué
das coisas.” (BICUDO, depoimento oral);

"Esse discurso da compreensfo, ele entra
numa formalizagHo, porque ele é dibio mesmo. Voce
pode dizer que a matemdtica moderna traz toda uma
‘axiomatizag8o, uma formalizag¢so gque no discurso
pedagdgico é interpretada como uma maneira de
compreender, o caminho da compreens#io.” (BECHARA,
depoimento oral).

O viés formalista da proposta da matemética moderna, no
entanto, n8o foi reconhecido, no periodo. A representagdo, e a
representagfio via a linguagem da teoria dos conjuntos e das
estruturas era vista comoc uma operagdo natural, qgquase que
imediata, mais do gue como um processo mental. A leitura dsa
psicologia piagetiana feita na época permitia, ent#o, gque o
recurso & essa linguagem fosse visto como um segundo momento da
"simplificagfo"” propiciada pela matemética moderna. O uso dos

recursos gréaficos, em particular, era enfatizado como instrumento

de concretizag8o de idéias e conceitos mateméticos:
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"As gera¢Bes anteriores habituaram-se a
considerar a Matemdtica uma disciplina ‘dificil” e
aborrecida (...). Olham, pois, atdnitos, para os
livros modernos, cheios de figuras, ricamente
ilustrados, que roubam um pouco daguela antiga
‘seriedade’ que costumava estar associada aos
livros da matéria. (...) A Matemitica, sempre tida
como ciéncia abstrata, totalmente desligada do
real, n#o podia aparentemente sofrer uma alteragfio
t#o acentuada em t#o pouco tempo. E sofreun.”
(HEGENBERG, 1888).

O estudo de Beatriz D AMBROSIO (1887) enfoca o
processo de transfer&ncia de idéias educacionais de paises
industrializados para paises em desenvolvimento gque caracterizou
a aaocio da proposta da matemética moderna no Brasil. Ao examinar
8 propriedade dessa adog¢8o no caso brasileiro, D'Ambfésio conclui
pela inadequag¢io de uma transposig8o feita acriticamente de
projetos elaborados em paises com alto nivel de desenvolvimento
tecnolégico, onde se tinha em vista a produgdo de uma gerag#o de
quadros cientificos e técnicos mais qualificados, para um
contexto onde sequer o ensino primério era genersalizado e onde as

necessidades bésicas como salide, habitagfo e alimentag8o adegquada

ndo estavam ao alcance da maioria da populagio.

H& uma outra questfo, no entanto, levantada nesse mesmo
trabalho, e n#%o examinada por n#o se constituir no foco -do
estudo, que permite ver a ado¢fo da matemdtica moderna no Brasil,
ou particularmente em S%o Paulo, sob um outro prisma. A guestdo
levantada é se a necessidade da inovag8o curricular foi gerada
pelo conhecimento da proposta da matemética moderna ou
vice-e-versa; ou, se & necessidade foi criada fora do Brasil, ou

sentida de fato pela sociedade (D AMBROSIO, 1887, p. 21).
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A partir da anédlise dos debates realizados nos
primeiros Congressos, é possivel afirmar que havia uma
necessidade de renovagso sentida pelos professores gque precedeu
um conhecimento mais preciso de qualquer projeto 1ligado &
matemdtica moderna, e que refletia sobretudo a expans3o do ensino

secundério e a modificagdo de seu papel social.

Os rumos dessa renovagfo sentida como necessaris nEo
eram nitidos. Algumas preocupagdes apontadas - & superag8o da
compartimentaliza¢sio dos ramos da matem&tica, a import&ncia da
motivagfio e da compreensfo (traduzida como "organizagso mental”),
a simplifica¢fo de alguns elementos do programa, a superagdo do
elitismo - encontraram uma resposta nc discurso da matemética

moderna, no modo como foi adaptado pelo GEEM.

E possivel identificar, ent#o, elementos de
continuidade entre os primeiros debates dos anos 50 e o movimento
de matemética moderna. O nicleo da proposta, no que se referia a
énfase nas estruturas, 8o uso da linguagem da teoria dos
conjuntos, & idéia de dar um tratamento bourbakista & matematica
do secundéario era algo novo, que veio com a matemética moderna, e
que foi recebida com surpresa por virios educadores: "Quando eu
vi aquilo eu fiquei surpreso, agquilo era realmente uma coisa do
outro mundo" (CAROLI, depoimento oral); “"...e eu figquei muito
impressionado com aguilo que eu li nos primeiros livros que eu

consegui."” (D AMBROSIO, depoimento oral).
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0 recurso & psicologia piagetiana foi também um
elemento do discurso incorporado a partir do contato com o

movimento europeu, sobretudo.

No entanto, o modo como esses dois elementos foram
.articulados na adaptag¢io feita pelo GEEM permitiu que a proposta
- nascida, como afirma D Ambrésio, num outro contexto -
aparecesse como adequada, como uma solug¢fo gquase gque mégica para
os problemas do ensino brasileiro, com a promessa de uma

matemética mais ascessivel e mais agradédvel de ser aprendida.

A continuidade dada por alguns elementos da proposta,
de um lado, e a adaptagio do discurso gque justificava a inovagdo,
de outro, s3o0 parte da explicag@o de porgue o movimento foi
aceito sem ser visto pelos professores como @algo alheio _as
necessidades do ensino secundério no Brasil, noc mesmo periodo em
gque se desenvolviam propostas de alfabetizagfio e cultura popular
com a preocupagdo expressa da ruptura com o processo de
transplante cultural e projetos pedagégicos, como o do Ginédsio
Vocacional, com os quais o movimento se articulava, que buscavam

refletir criticamente sobre a sociedade e o papel da escols.

H4 ainda dois aspectos do contexto da época que
certamente influiram na sdog¢fo de uma proposta elaborada fora do
Brasil: a vis3o sobre a natureza do conhecimento matemético
predominante na época e a associsg8o entre cincia e tecnologia e

o otimismo tecnoldégico em voga no inicio dos anos B0.
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Estes dois elementos, que de um modo ou de outro
estiveram presentes em muitos dos paises dependentes onde a
matemética moderna foi adotada, tiveram uma dimens3o especifica

no caso brasileiro.

No que tange & concepgioc do gque é matemética, =a
concepgdio formalista ent#o predominante nas universidades, como
foi comentado no capitulo anterior, tendia a desconsiderar o
processo de construg¢fo do conhecimento mstemdtico e as ligagdes
entre a matemdtica e a realidade material, tratando-a mais como
um jogo de dedugdes 16gicas. Com 8 predominfincia dessa vis@o, é
compreensivel que diferengas culturais e sociais fossem aspectos
muito pouco considerados na construg¢fo de projetos curriculares,
sobretudo no que se referisse a contedido. Ao contrario, ao
privilegiar o edificio matemético, as estruturas, gque s8o
resultados de processos complexos de constru¢8o do conhecimento,
o formalismo favorecias a expectativa de que os melhores projetos
curriculares seriam gestados nos centros de maior produgdio de
matemética de valor scadémico. E, embora fosse menos estudada, ou
porgue fosse lida pouco criticamente, a psicologia piagetiana, ao
desenfatizar os elementos da cultura presentes na construgfio da

inteligéncia, s6 ascentuava essa tendéncia.

Em S#o Paulo, o formalismo j& havia sido assimilado nas -
universidades, étravés da influéncia sobretudo de Dieudonné e
Weil, membros do grupo Bourbaki gque haviam lecionado na USP por

alguns anos. N#o era, portanto, um modo de pensar sobre
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N
matemidtica estranho 8sos professores das universidades ou aos

professores licenciados do secundério.

De outro lado, o processo de industrializag¢fo em curso
no pais e o otimismo desenvolvimentista presente mesmo entre os
setores de esquerda favorecia o entusiasmo com uma proposta que,
nos paises desenvolvidos, aparecia estreitamente associadas &
aceleragdo do desenvolvimento econdmico. A idéisa da
"modernizag®o” do ensino 1a ao encontro de uma expectativa
generalizada de modernizagdo da sociedade brasileira e a
entrevisfio de sua passagem para o rol dos paises avangados. Ora,
a propria idéia de “moderno” ¢é uma idéia que desenfatiza as
especificidades de uma cultura em favor de uma referncia mais

universal de progresso material.

Finalmente, é importante considerar que naquele periodo
se desenvolviaﬁ as primeiras tentativas mais consequentes de
inovag8o pedagdgica no secundario e que, refletindo a suséncia de
uma discussdo anterior mais profunda sobre ums propostsa
pedagdégica para o secundério, mesmo experiéncias inovadoras como
a do Colégio de Aplicag8o da USP tinham a influéncia forte de

experiéncias de outros paises - no caso, das “classes novas"

francessas.
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5.2.3. As experiéncias do Gindsio Vocacional do Brooklin e do

Colégio de Aplicagé&o da USP

A presenga de professores secundédrios no GEEM permitiu
que, desde o inicio, fossem realizadas experi&ncias concretas
ligadas & matemética moderna em escolas de S&o Paulo. E, embora
as experiéncias em geral n#o se caracterizassem como projetos de
pesquisa sujeitos a uma avaliag8io formal (D AMBROSIO, 1887),
elas eram reconhecidas pelos membros do Grupo como testes -da
probosta de inovagdo curricular:

“"A grande receptividade em relagdo aos
cursos de Matemética Moderna foi também afirmada
pelo professor Scipione Di Pierro Netto, professor
de Matemética no Colégio de Aplica¢8o da FFCLUSP,
que aplica oS novos métodos nas classes
experimentais. (...) Em Guaratinguetd, informou o
professor Douglas, mais ou menos 300 alunos de
primeira série, preparados por 8 professores,
dentro do moderno espiritoc da Matemética, acham
.agora esta ciéncia muito mais simples.”
(MATEMATICA, 1865);

"Os resultados préticos obtidos pelas
classes cujos alunos foram iniciados na chamada
Matemdtica Moderna s8o de molde a entusiasmar os
responséaveis pela educag8o de nossa Jjuventude.

(...) 0O sucesso da modernizag8o do ensino da
Matematica é também confirmado no Ginésio
Vocacional “Osvaldo Aranha’, no Colégio de

Aplicac#o da FFCL da USP e no Colégio Santa Cruz
que, em S3o Paulo, tém sido os centros-pilotos da
renovagio propugnada pelo GEEM." (SANGIORGI,
1865e);

"Existem Classes Experimentais, em
alguns Estados, que desenvolvem programas mais
avangcados sob controle de professores ligados a
Grupos de Estudos. (...) Como exemplo, citaremos o
que vem sendo feito héd quatro anos, na capital de
S#o Paulo por alguns estabelecimentos da rede
piblica, como por exemplo o Gindsio Estadual
Vocacional e alguns estabelecimentos particulares
como, por exemplo, o Colégio Santa Cruz, sob
controle de professores do GEEM." (SANGIORGI,
186%a).
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Entre essas experiéncias, é importante destacar a do
Colégio de Aplicagdo e principalmente a do Ginédsio Vocacional,
porque através delas o movimento da matemdtica moderna se

articulava com um movimento de inovag8o pedagdgica mais amplo.

Ambas as experi&ncias eram componentes de um esforgo de
inovae8o do ensino médio desenvolvido no final dos anos 50,  com

uma influéncia importante dos educadores escolanovistas.

Em 1959, respondendo a uma mobilizag&o de educadores
inferessados na renovagdo do secunddrio, e no quadro de uma
legislag8o centralizadora e rigida em relagdo aos curriculos do
ensino medio, era aberto o espago para as classes secundédrias
experimentais, através de Portaria do MEC. Segundo CUNHA e ABREU
(1863), havia em 1961, em S&o Paulo, 17 estabelecimentos de
ensino envolvidos com & experiéncia. Em sua ampla maioria, eram
estabelecimentos privados, com orientagfio catdlica e atendendo a
uma clientela de elite - "estratos sociais da classe alta e da
classe média alta". A @&nfase da renovagZo era colocada nos
métodos de ensino, com a tentativa de implantag@ic de métodos
ativos na aprendizagem. As principais influéncias eram as das
"classes novas" francesas, da doutrina professada pelo Centro
Internacional de Estudos Pedagégicos de Sevres e do Padre Pierre
Faure, Diretor do Instituto Superior de Pedagogia do Instituto
Catdélico de Paris. Havia alguma influ@ncia norte-americana das
idéias de Morrison e dos planos Dalton e Winnetcka, mas muito

pouca influ&ncia de Dewey, por exemplo.
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A criasg8o do Ginédsio Vocacional do Brooklin era parte
de um projeto maior de experifncias de “"ensino vocacional” em S&o0
Paulo, desenvolvido a partir de 1961. Em margo de 1962 foram
instalados o Ginédsioc Vocacional "Osvaldo Aranha” (Brooklin,
cidade de ©S#o Psaulo), o Ginédsio Vocacional “Jod&o XXIII"
(Americsasna) e o Ginésio Vocacional "Céndido Portinari”
(Batatais); em margo de 18963, o Gindsio Vocacional “Chanceler
Raul Fernandes” (Rio Claro) e o Ginésio Vocacional "Embaixador
Macedo Soares" (Barretos). Alguns dos educadores envolvidos
nesses projetos j4 estavam engajados na experiéncia das “classes

experimentais”.

Segundo Maria Luisa RIBEIRO (1880), havia pelo menos
dois tipos de “inspiragSes’ que orientaram o engajamento dos
professores nos Gindsios Vocacionais: uma de orientag8@o mais
puramente pedagégica, de influé&ncia escolanovista, e uma mais
"pedagbgico-filos6fica”, com uma visdo de homem e de mundo mais
clara e mais presente. Esse convivio e o desenvolvimento de
preocupagdes de niveis diferentes é confirmado pelo depoimento de

Lucilia Becharsa:

"0 Vocacional tinha no seu seio um
conflito interno, também. Tinha €owa) 0s
psicbélogos e o0os pedagogos. (...) Os psicdlogos
trabalhavam numa linhs afetiva, mostrava-se que o
afeto tinha a8 ver, mas um afetivo ainda pouco
dimensionado na aprendizagem, (...) e os pedagogos
trabalhavam com o ensino. Essa reflex8o ocorria em
dois niveis, no Vocacional. Ocorria num nivel mais
explicito, mais assumido, gque & o
psico-pedagégico, da compreens8o, e existia um
outrc nivel que também no Vocacional se
desenvolveu num nivel n3o t&o explicito, mas que
depois fol se explicitando, tanto que muita gente
foi presa. Um nivel mais politico, mesmo, que era
mobilizado muito pelo pessoal de Histérisa e
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Geografia, a consciéncia de gue esse processo nao
é s6 um processoc pedagbgico, ele é um processo
mais amplo, ele é um pProcesso politico."
(depoimento oral).
A dimens#o mais politica, ou mais articulada com a
realidade social presente na proposta pedagbégica do Vocacional do
Brooklin aparecis com mais nitidez na reflex®o sobre o meio

desenvolvida com os alunos, e que tinha como ponto de partida a

comunidade da prépria escolsa.

O trabalho na édrea de matemdtica desenvolvido por
Lucilia e Elza Babé, membros ativos do GEEM, estava integrado
nesse “estudo de meio”, cujo &mbito e objetivos eram
estabelecidos através de unidades pedagdégicas definidas por uma
equipe "técnica e docente”, e que tinham como centro a &rea de
Estudos Sociais:

"Na experifncia gue tentamos reslizar no
Gin&sio Vocacional do Brooklin, em S&#o Paulo,

(...) o conteddo e as técnicas atendem n8o so
objetivos especificos da &drea (matéria) mas também
aos objetivos gerais do Vocacional. (...) A

aprendizagem dos conceitos é feita através da
criagdo de situagdes, problemas natursais ou
artificialmente criados, ou que ocorrem no
desenvolvimento do contelido de outras A4reas."”
(BECHARA, 1882, p. 47):

"A localizag¢8o de um ponto numa planta
de S&o Paulo levanta o problema das coordenadas
cartesianas, eixos, par ordenado, nimero
negativo." (idem, p. 48);

“"A delimitagdo da comunidade do Brooklin
sugere o problema da locaslizag¢do das residéncias
dos slunos num mapsa e o circuito por eles
percorrido em direg¢3o ao Gindsio Vocacional. O
estudo dos trajetos levou & classificag8o das
linhas, conceito de reta, semi-reta, segmento,
poligonais." (ibidem, p. 50).

A introdug¢do de conceitos matemédticos a partir de

situagBes probleméticas nascidas do estudo da realidade numa
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persbectiva de integrag¢do de vérias disciplinas era um elemento
do trabalho desenvolvido no Ginésio Vocacional que ndo foi

incorporado no discurso do GEEM.

Os objetivos gerais do trabalho desenvolvido em 18862,
afora esse aspecto, refletiam fortemente o espirito da matemdtica
moderna como foi apropriado pelo GEEM: "inicia¢8o ao conhecimento l
dos sistemas matemédticos (conjuntos € suas estruturas)”;
"compreens3c da Matemética cCOmoc Uum conjunto de simbolos
significativos que procuram expressar as estruturas do

pensamento”.

As preocupagBes de ordem psico-pedagdgica também tinham
nesse trabalho um peso bem maior do que aquele atribuido pelo
GEEM, com &nfase na motivag3o mas também com elementos mais
ligados & dimens8o cognitiva da saprendizagem, expresso nos
objetivos de ‘“estimular e organizar o pensamento”, “resolver
problemas que envolvam pensamento 16gico abstrato"”, “conhecer o
desenvolvimento do pensamento do adolescente”; ou ainda na idéia

"

de que a introdug8o da simbologia requer amadurecimento do

conceito”.

Segundo Lucilia Bechara, no plano do debate
psico-pedagégico havia a influéncia importante, nesse trabalho,
do professor Joel Martins, que naquele periodo estava deixando de
lado o enfoque comportamentalista em favor de uma abordagenm

fenomenolégica da aprendizagem, e do cognitivismo.
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O trabalho com a matemédtica moderna no Vocacional
incluiu experi&ncias interessantes como um curso para pais, em
1866, uma proposta surgida das reunides de pais e professores na
escola. Nos meses de setembro e outubro, cerca de 250 pais de
alunos frequentaram um curso que incluia “Nocﬁés de Légicg", e
conferéncias sobre “A matemdtica dg ~hoje e o desenvolvimento
mental do adolescente”, pelo professor Sangiorgi, e "A evolugdo
da Matemética através da histéria e a Matemdtica atual”, pelo
professor Carlos B. Lyra, da USP. Essa iniciativa refletia um
quadro mais geral de participagfo dos pais na vida da escola, que
envolveu até mesmo a participa¢fo no planejamento curricular

(RIBEIRO, 1880, p. 142).

O Ginésio Vocacional foi alvo da repressdo aos
movimentos sociais e em especial ao movimento estudantil que se
agudizou em 1868 e em 1868. Segundo professores gque atuavam na
escola, a experieéncia era identificada como ameagadora pelo
sistema pela reflexZo critica que propunha sobre a realidade,
desdobrada na "ag¢#o comunitéria“, pelo alto grau de participagédo
dos estudantes na vida da escola. A experigncia foli interrompida
em 18969 e, segundo RIBEIRO (1880), "descaracterizadsa" a partir de

1870:

"0 fim do Vocacional foi triste. (...) O
Vocacional teve uma ruptura. Acabou o Vocacional.
As pessoas foram presas. Quem ficou no dltimo ano,
em 1969, sofreu." (BECHARA, depoimento oral).

0 trabalho desenvolvido no Colégio de Aplicagdo da USP

teve uma repercussio menor no GEEM, uma vez que o professor
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Scipione, que fazia a ligagHo, ndo era t&o ativo no GEEM como

Lucilias Bechara e Elza Bab4.

0O Colégio de Aplicag¢8io foi criado em 1857, por um
convénio entre a Secretaria de EducagBio e a Faculdade de
Filosofia da USP. A dire¢3o técnica e administrativa do Colégio

era exercida pela Faculdade de Filosofia.

Além de servir & prética docente dos estudantes da
Faculdade, um objetivo estabelecido para os Colégios de Aplicagédo
por lei federal em 1948, o Colégio deveria existir como espago de

"ensaios de renovagHo pedagdgica” e investigagfo educacional.

Na experiencia desenvolvida a partir de 1958, eram
mantidos o curriculo e os programas oficiais; a renovagéo
proposta era basicamente a dos métodos e processos de ensino;
buscava-se & integragfio das disciplinas, tanto nas aulas comuns

como em trabalhos desenvolvidos pelos alunos fora das asulas.

Segundo Mirian WARDE (1980), & vis3o pedagédgica
dominante no Colégio de Aplicasgiio era a da preparag8o do
individuo para a participsg¢8o ativa na vida social democrética,
uma visio de influéncia liberal, com uma &nfase importante nos

métodos ativos.

A partir de 1882, foi desenvolvida a experiéncié das
"classes integradas". Segundo o professor Scipione Di Pierro
Netto, havia em cada série uma disciplina que era definida como o
"centro de interesses". 0 planejamento das outras disciplinas era

feito a partir do planejamento inicial dessa disciplina, que
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podia ser Estudos Sociais, Ci&ncias, EducagBio Artigtics. Havia

uma coordenagdio “horizontal" do trabalho desenvolvido em cada
série. Eram feitas reunides pedagdgicas semanais: de todos os
professores, dos grupos de trabalho compostos pelos professores
de disciplinas afins e por curso - ginasial, cientifico e

cléssico.

Segundo o professor Scipione, na disciplina de
matemédtica o planejamento era feito sempre em dois niveis:

"Os outros professores faziam um
planejamento para atender a todas as unidades que
esse centro de interesses tinha feito. Como a
Matemdética sofre muito com 1isso, & difiecil
compatibilizar capitanias hereditérias com o
minimo miltiplo comum (...) ent8c n&o foi por
titulos que se fez a integragfio, se fazia uma
integra¢sio por objetivos. Qual era o objetivo?
Movimentar esse tipo de operacZo mental. Entdoc a
gente fazia dois planejamentos: um para atender a
esse centro de interesses (...) e um planejamento
de contelddos de matematica. (...) E nés nos
reuniamos uma vez por semana, (...) os professores
de matemética, para auxiliar um 80 outro na
coordenagdo vertical."” (D1 PIERRO NETTO,
depoimento oral).

Das idéias que compunham a proposta da matemédtica
moderna, o que foi mais assimilado no Colégio de Aplicag8o foi o
usc da linguagem dos conjuntos:

"N6s fizemos as coisas com muitsa

moderagdo. (...) 0O que fizemos foi usar um pouco
da teoria dos conjuntos, que n#o tem nada a ver
com o que se pretendeu fazer, por exemplo, (...)

vocé algebrizar a geometria."”
Segundo o professor Scipione, as idéiass que surgism no
movimento eram testadas através de “"experimentos” no Colégio de
Aplicagdo:

"Uma vez nés quisemos saber se aguels
conversa de estrutura matematica de grupo, se as
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crian¢as aprendiam. E, segunda etapa, se 1isso
tinha algum sentido. N6s chegamos & conclusfio de
que eles aprendiam. (...) Ent&@o os alunos
decoravam a sigla ANIC (associatividade, elemento
neutro, elemento inverso, comutatividade). (...)
Mas isso n#o significava nada, depois de dois
meses aquilo n&o tinha nenhum significado. Enté&o
nés abandonamos. (...) Nés experimentdvamos; né&o
tinha significado, nés abandonédvamos."

A experiéncia do Colégio de Aplicagd@o também foi
interrompida em 1968, com conflitos internos mas basicamente como

consequéncia da repfessﬁo a0 movimento estudantil da época.





