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8. A EXPANSAQO E A INSTITUCIONALIZACEO DO MOVIMERTO

No final de 1863, o movimento da matemé&tica moderna em
S&o Paulo jad havia se constituido no desaguadouro dos esforgos de
valorizag¢8o e renovagiio do ensino da matematica no secundério.
Havis conquistado um amplo espago de divulgag@o na imprenssa,
multiplicava e sistematizava suas atividades e ampliava sua

esfera de a¢8o, atraindo novos participantes.

O golpe de 31 de marg¢o de 1964, gue significou a
destrui¢8o dos movimentos de cultura e educagdo popular, n#o
deteve o crescimento do movimento da matemética moderna. Mesmo no
fim da década de 60, quando experifncias de inovag8o educacional
como a do Ginésio Vocacional do Brooklin e do Colégio de
Aplicag8@o da USP - &s quais o movimento estava 1ligado - foram
interrompidas bela repress#o, a matemdtica moderna seguiu sendo

amplamente divulgada.

No final dos anos 60, j4 havia varios indicadores de um

processo parcial de institucionalizag¢fo do movimento.

Neste capitulo é examinado o desenvolvimento do
movimento nos anos 60, sendo enfocados os processos de expans#io e
institucionaliza¢fo do movimento, as caracteristicas do movimento
que fizeram a expans#o possivel nagquele contexto histérico e o
modo como a evolugsio do movimento foi condicionada por esse mesmo

contexto.
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6.1. O quadro educacional dos anos 80

A ditadura militar instaurada em 1964 no pais veio
reestabelecer a garantia das condig¢des de expansdo da economia
capitalista ameagada pelo ascenso do movimento popular no periodo
61-83 e pelas ambiguidades colocadas pela politica populista para

o papel do Estado.

No periodo do pés-guerra, os Estados desempenham um
papel crescentemente importante nas economias capitalistsas,
através das politicss anti-ciclicas, que retardam e atenuam os
efeitos das crises, e através da centralizagfio e redistribuigfo
de parcelas do excedente social, proporcionando oportunidades

adicionais de valorizagso dos capitais privados (MARDEL, 1882).

Numa economia dependente, com uma burguesia nativa
fragil e uma aéumulacﬁo de capital insuficiente para impulsionar
o desenvolvimento dessa economia, como no caso brasileiro, o
papel do Estado é ainda mais decisivo:

"Seu papel se torna indispensével na
criagdo das condigdes para &a acumulagdo de
capitais financeiros, na oferta de condigdes
privilegiadas para a atra¢8o de capitais para os
setores mais dinémicos da economisa e no
estabelecimento de politicas adeguadas ao estimulo
dos setores produtives funcionais ao projeto.”
(RODRIGUES, 1884, p. 28).

0O Estado constituido & partir de 64 atuava tanto como
realizador da acumulag8o - através das empresas estatais e de sua
interveng¢d8io direta nos processos de produgfio e comercislizagfo -

quanto como alisdo do capital, e particularmente do capital

monopolista, através de politicas fiscais e subsidios, politicas
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de crédito, criag8o de infra-estrutura, através de politicas de
arrocho salarial e da garantia da ordem - repress#o a0s
movimentos combinada com propaganda, e através de politicas
sociais (como habitag8o, saneamento, sadde piblica) gque aliviam

os custos de reprodugBo dos capitais privados.

Numa conjuntura internacional favorédvel & expansfo, A&as
custas do endividamento acelerado, do arrocho salarial e da
concentragfo da renda (s participag8o dos 5% mais ricos foi
elevada de 27,69% em 1960 para 34,86% da renda em 1870 (LANGONI,
apud LEAL, 1884), a economia brasileira teve, no final dos anos
80, taxas de crescimento surpreendentes - a média de elevagédo
anual do PIB, entre 1868 e 1874, foi de 10,8%, sendo 12,8% =2o ano

8 média de crescimento da indistria (SKIDHMORE, 1888, p. 276).

A expans#o do ensino publico, nesse quadro, tinha né&o
sé o sentido de propaganda do regime e de cooptag8o através da
expectativa de ascens8o social (o que significava compartilhsr
dos beneficios do crescimento econdmico) como também da amplisgdo
da oferta de uma md8o-de-obra com as qualificagdes minimas
necessérias so atendimento da demanda do setor da indistria e dos
servigos. Pela primeira vez, com o Plano Decenal de 1867-1876, as
metas educacionais foram guantificadas explicitamente como gquotas
com as quais os diferentes ramos do ensino dariam sua

contribuigdo & produg¢io (FREITAG, 1988).

Foi também durante os primeiros anos de ditadura
militar que se multiplicaram os acordos com a USAID (United

States Agency for International Development) & que se
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inteﬁsificou, através desses acordos, a interferéncia
norte-americana no ensino brasileiro. Em 1864, foi firmado novo
acordo para "“Aperfeigoamento do Ensino Primario”, renovado em
dezembro de 1865 e em 19668. Em 1965, também foi firmado acordo
entre o MEC, USAID e Contap (Conselho de Cooperac8o Técnica da
Alianga para o Progresso), para melhoria do ensino médio
(renovado em 1968 e implementado através do PREMEN); em 1866,
acordo para expans3o e aperfeigoamento do quadro de professores
do ensino médio. Em 1867, foi firmado o Acordo MEC-SNEL
(Sindicato Nacional dos Editores de Livros) - USAID de cooperagéo
para publicagdes técnicas, cientificas e educacionais, cabendo
aos técnicos da USAID o controle da elaboragfio, ilustragfio,
editorag®o e distribuig8o dos 1livros, além da orientagfio as
editoras brasileiras no processo de compra dos direitos autorais
de editores n%o brasileiros (ROMANELLI, apud CUNHA e GOES, 1888,
p: 33).

Os maiores indices de expans3o do sistema educacional
no periodo foram os do ensino médio (basicamente um encargo dos

Estados) e do ensino superior.

Em S#%o Paulo (com indices semelhantes ao do pais) o
ensino secundédrio de primeiro ciclo havia tido um crescimento das
matriculas, entre 56 e 60, de 28,78%; de 60 a B4 esse indice
subiu a 59,65%, e de 64 a 68 a expans#@o foi de 74,04X. A maior
variag8o anual ocorreu entre 67 e 68 (21,8%), quando foi
introduzido o sistema de Exames Unificados de Admiss3io ao

Gindsio. No segundo ciclo do secundério, o salto foi ainda maior:
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de 58 a B0, a expans3io havia sido de 36,17%; entre 60 e B4,
chegou a 32,51; de 64 a 68, foi de 88,57%. Entre 1960 e 1868, a
rede estadual de ensino ampliou sua participag#io nas matriculas

do secundério de 49,78% para 76,5% (SEO PAULO, 1868).

Houve, ent%o, um processo real de ampliag8o do ingresso
no ensino secundério. Mas n&o houve uma democratizagd@io efetiva do
scesso 80 ensino. Em 1967, da populag8io com idade de 11 a 14
anos, no estado de S%o Paulo, 28,7X% estavam fora da escola e
48,1% ainda estavam matriculados no curso primério. No pais, em
1970, apenas 15,78% da forga de trabalho tinha escolaridade igual
ou superior & do primeiro ciclo do ensino médio (SERRA, apud
LEAL, 1884). O quadro de exclus#o via reprovagdes e evas#o
praticamente ndo se modificou. Dos alunos que ingressaram na
primeira série do gindsio em 1964, apenas 46,2% concluiram a
quarta série em 1867 - o 4indice de aproveitamento para os qQque
ingressaram em 1956 havia sido pouco menor: 44,0%. O mesmo quadro
se repetia no segundo ciclo: dos ingressos em 1865, apenas 49,7%
concluiram o curso em 1987 - para os que ingressaram em 1858, o

indice havia sido de 45,7% (SEO PAULO, 1868).

A manuteng#o da seletividade veio somar-se, no final

dos anos B0, uma degradagfo progressiva das condig¢Ses de ensino.

Entre os elementos desse processo destacou-se &
degradagsio da gqualidade da formagdo dos professores feita nos
cursos superiores. Com o aumento da pressiio social para o
ingresso nas universidades, agudizada no periodo entre 1964 e

1968 com a concentragd@o acelerada de capitais, quebra de peguenas
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emprésas e o fechamento de outras vias de ascenslo social gque né&o
o diploma, o governo adotou uma politica de 1liberalizs¢fo da
criag8o de novos cursos e até estimulc & proliferagfo de
institui¢des privadas de ensino superior. Assim, se em 1868 a
matricula no ensino superior publico era maior do gque no
particular (153.798 contra 124.486), esse quadro, em 1873, havia
se invertido com 327.352 estudantes matriculados em instituigdes
piblicas contra 836.468 nas privadas. Na cidade de S&o Paulo, em
1873, 73,8% dos alunos estavam matriculados nos 74
estabelecimentos particulares de ensino existentes
(FREITAG, 1888). A transforma¢fo do ensino superior num negdcio
lucrativo (uma tend&ncia gue no secundério havia se modificado
com o crescimento mais rédpido da rede oficial), com escolas mal
equipadas e professores mal remunerados, era facilitada pelsa
presengsa direta dos representantes dos interesses privatistas no

Conselho Federal de Educagéfo.

FREITAG (1988) assinala que essa expans8o do ensino
superior privado ocorreu basicamente nos setores tradicionais
(entre os guais estava a8 formag8o de professores para o ensino
médio), enquanto a rede piblica continuou se ocupando da formagdo
de profissionais para o atendimento dos setores mais dinfmicos da

economia.

6.2. A evolugdo do movimento da matemética moderna nos anos 60

Ao longo dos anos 80 e no inicio dos anos 70, o GEEM

seguiu realizando atividades de divulgagiio e debate da matemética
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moderna que consistiam, basicamente, em cursos para professores e
sessBes de estudo em torno de temas relacionados com o ensino de
matemidtica e tépicos especificos do programa do ensino secundério

e elementar.

Era através dos cursos que o GEEM conquistava novos
"adeptos" da proposta de renovagdoc do ensino. O interesse
crescente de professores pelo trabalho do GEEM permitiu que, j4&
em fevereiro de 1885, fossem organizados 3 cursos em niveis
diferentes, s6 para os professores do secundario. Nesse curso,
participaram n#o sé professores de outros Estados, mas também da

Argentina e da Nicarédgua (MATEMATICA, 1865).

Una drea importante de expans8o do trabalho do GEEM era
a do ensino primidrio, sberta em 1964, através de um curso
ministrado por Manhucia Liberman e Anna Franchi, do qual
participaram cerca de 300 professores primédrios (MATEMATICA,
1864). No inicio de 1968, o curso do GEEM para professores

primédrios chegou s ter 800 professores inscritos em um sé dia.

Segundo véarios depoimentos, o comparecimento dos‘
professores aos cursos do GEEM devia-se fundamentalmente =ao
entusiasmo com &a proposta da matemdtica moderna, e com a
valorizag8o do ensino de matemética no secundério que ela trazisa,
embora houvesse incentivos em termos de bolsas de estudos e, =
partir de 1872, com & oficializagio dos cursos, em termos de
pontos para promog¢do funcional:

"Os professores se entusiasmaram. Muitos

estudaram mais. Muitos se dedicaram a fazer
pos-graduag¢do, com o desenvolvimento dos cursos de
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pés-graduagdo.” (DI PIERRO NETTO, depoimento
oral);

"Os professores estavam entusiasmados
(...) porque era uma coisa diferente, bonita. - A
matemética moderna gque a gente chama, a &lgebra
moderna era uma matemdtica diferente daquela
antiga em que a gente s6 fazis contas, decorava
demonstrag8o de teorema. (...) O pessoal gostava.”
(CAROLI, depoimento oral);

"Ent8o eles (os professores) passaram &
estudar. E comegaram a gostar. Alguns deles
gostaram tanto que acabaram indo para o ensino
superior." (CASTRUCCI, depoimento oral);

' "Parece-me que os professores que
acorriam & esses cursos de fato estavam
interessados em aprender novas experi&ncias e

tentar transmitir essas experiénecias. (...) Eu
ministrei uma quantidade enorme desses cursos de
reciclagem com o GEEMN, inclusive em B8 no

Congresso Brasileiro de Matemédtica. Me parece que
o pessoal gqueria mesmo aprender o que era a tal da
Matemédtica Moderna, e tentar levar para as
classes, parda as salas de s&aula, o0 que esse
movimento significava." (BICUDO, depoimento oral).

Na opini%io de Irineu Bicudo, esse entusiasmo dos
professores possivelmente refletia uma conjuntura de otimismo em
relagdo &s possibilidades da sociedade brasileira:

"Em 62, ainda na época do Jo&8o Goulart,
havia um movimento muito grande de esperanga nas
universidades. Se supunha que o Brasil ia sair do
bursco, que algum jeito havia de salvar o Brasil.
(...) Eu acho gque essas coisas est8o estreitamente
relacionadas, como a vida da pessoa e o pais em
que ela se encontra." (depoimento oral).

A partir de 1864, a divulgacio da matemdtica moderna
era feita com amplitude crescente. Em julho de 84, o GEEM j&
realizava um curso de Matemética Moderna para professores pelsa
televis#o, através da TV Cultura de S&o Paulo (PROFESSORES,
1964). Em Jjulho de 1967, um novo curso foi realizado pelsa

televis&o, desta vez para professores priméarios.
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A aceitagso da proposta da matematica moderna ia muito
além do conjunto de professores diretamente atingidos pelos
cursos do GEEM, e comegava a funcionar como pressfo para a adog#o
da proposta nas escolas e sua incorporagso nos livros didéticos:

“"Era meio ‘careta’ o sujeito n#o “entrar
nessa’ da matemédtica moderna. Ent&o eles
(professores) estavam querendo também (ensinar
matemdtica moderna): ‘Bom, como & gue eu posSsSO Ser
professor sem ensinar a teoria dos conjuntos?’
(...) E tudo gquanto é jornalzinho de cidade do
interior falavae em mateméatica moderna. O pais
vibrou em torno disso." (D AMBROSIO, depoimento
oral); :

"0 gque sconteceu? Era moda. E quem n#o
seguisse ou quem n#o se entusiasmasse era
considerado ultrapassado.” (DI PIERRO NETTO,
depoimento oral);

"A maior parte das pessoas (autores),
(...) se elas n#o pusessem conjuntos no livro
diddtico, o 1livro n8o vendia. (...) Havia o
aspecto da novidade, da coisa muito nova. "
(FRANCHI, depoimento oral).

Nas entrevistas, foram manifestadas opinides
diferenciadas em relag@io & existéncia de uma oposig8o ou &
resisténcia 3 matemidtica moderna nos meios educacionais. 0O Qque
fica claro, a partir dos depoimentos, € a inexisténcia, na época,
de uma oposig¢Bo articulada em torno de uma proposta de inovagéo
curricular alternativa & da matemética moderna ou mesmo em torno

da defesa dos programas tradicionais:

"Havia oposi¢@io de professores n&o
militantes, de pessoas que haviam estudado
matemdtica héd masis tempo, em cursos de engenharia,
por exemplo. N#o houve oposig8o de professores
militantes." (BICUDO, depoimento oral);

“"Havia oposigdo, mas era muito pequena.
Havia professores antigos que achavam tudo agquilo
bobagem. Mas era mais motivada pelo
desconhecimento. Agqueles professores antigos que
nZo sabiam aguilo, n#o tinham aprendido porque os
jovens Jj& estavam aprendendo isso na faculdade."
(CAROLI, depoimento oral);
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"Na USP, no IMPA, no Rio, os grandes
mateméticos n&o concordavam com & matematica
moderna. Achavam que era besteira, que era
fantasia, que o importante é saber manejar o
cédlculo, e saber geometria mesmo, como se deve
saber. (...) O Elon (Lages Lima), essa gente
assim, eles nunca foram na onda. Se bem que eles
néo estavam muito voltados para o] ensino
secundédrio. Eles n&o achavam necesséario, no
secundédrio, fazer uma matemética sofisticada, com
conjuntos, tudo o mais, porgue na universidade
depois (o aluno) aprende tudo e acabou.”
(depoimento oral);

' “Todo mundo acreditava. N&o havia
oposig8o. Houve matemdticos que n&o se envolveranm,

mas respeitaram porgue tinha mateméticos
importantes por tréas (do movimento). Eles nem se
preocupavam em saber o que era isso. (...) Uma

reag8o eclética." (D AMBROSIO, depoimento oral);
"Havia resisténcia & matemdtica moderna,
que estava mais na USP." (BECHARA, depoimento
oral).
O GEEM de S%o Paulo também cumpriu um papel importante
de divulgagdo da matemédtica moderna a nivel nacional. No IV
Congresso Brasileiro de Ensino da Matemética, em 1962, o GEEM
havia cumprido um papel central. Segundo o professor SANGIORGI
(1889, p. 82), em 1968 o GEEM organizou cursos de matematica
moderna em Jo#io Pessoa, Brasilia, Vitéria, Porto Alegre para
professores secundérios. Antes disso, em 1864 e 1885, o GEEM ja
havia ido a Recife, Jo3o Pessoa, Salvador e cidades do Rio Grande
do Sul para realizar conferéncias (D AMBROSIO, 1987, p. 108). Em

1987, o GEEM organizou cursos para professores primérios em

Paranagua e Curitiba, com a participagdo de gquase 800

professores.

A inicistiva mais importante, contudo, de afirmag8o da
proposta da matemédtica moderna & nivel nacional foi a realizagdo

do V Congresso Brasileiro de Ensino da Matemética, em S8o0 José
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dos Campos, de 10 a 15 de janeiro de 1866, no campus do Centro
Técnico da Aeronadutica, sob a coordenag8o do GEEM. O tema central
do Congresso era a “"Matemdtica Moderna na Escola Secundaria:
articulagdes com o ensino primédrio e com o secundario”. Como
convidados estrangeiros, participaram do Congresso: Marshall
Stone, ent#o presidente da ComissZo Interamericana de Educagéo
Matemadtica (CIAEM) e ex-presidente da Comiss@io Internacional de
Educagdo Matemédtica (CIEH, ligadsa a Unido Matematica
Internacional); George Papy, da Universidade de Bruxelas, um
educador matemético cuja obra teve importante repercuss@o no
Brasil mais tarde; Hector Merklen, da Universidade de Montevidéu
e diretor do Programa Interamericano para o Desenvolvimento do
Ensino de Ciéncias da OEA; e Hellmuth Wolker, do Ministério de
Educagdo da Argentina. Estiveram presentes professores de outros
treze Estados brasileiros, sendo as maiores delega¢des as do Rio
Grande do Sul, Rio de Janeiro, Paran&, Guanabara e Minas Gerais.

0 nimero total de participantes era aproximadamente 350

(MATEMATICA, 1968).

O Congresso se compunha, aos moldes dos cursos do GEEN,
de palestras tratando da abordagem de tépicos do secundério
segundo a matemadtica moderna, sessdes de estudo na 4&rea da
matemética superior e “aulas-modelo”, com a participagdo de

alunos do secundéario.

A presenga de organizadores dos Congressos anteriores e
educadores matemédticos de outros Estados na coordena¢do de

atividades do Congresso - como Martha de Souza Dantas, Jorge
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Barbosa, Eleonora Ribeiro, Melo e Souza, Jairo Bezerra -
reafirmava o cariter de continuidade do V Congresso em relagso
aos anteriores. E, ao final, foi estabelecido que em 1868, o VI
Congresso - que nunca chegou a ocorrer - deveria realizar-se na

Paraibsa.

A nivel internacional, um espa¢o importante para a
divulgag@io do movimento de matemédtica moderna do Brasil e do
trabalho do GEEM em particular foi dado pela II Conferéncia
Interamericana de Educag@o Matematica, realizada em Lima, em
dezembro de 1868. Os representantes brasileiros na Conferéncis,
além do matemédtico Alfredo Pereira Gomes, membro da comissé#o
organizadora, eram Osvaldo Sangiorgi, Martha Dantas e Arago
Backx. Como observadores, também participaram Lidia Lamparelli,
do IBECC de S#o Paulo, Kleber Cruz Marques, diretor do Instituto
Central de Matemética da Paraiba e o professor Augusto Wanderley,

do Instituto de Matemética de Pernambuco.

A primeira Confer&ncia Interamericana de Educag8o
Matematica havia sido organizada pela CIEM e se realizara em
dezembro de 19681, em Bogotéd, logo apd6s a fundagdo do GEEM. Desta
Conferéncia, haviam participadoc Leopoldo Nachbin (membro do
Comiteé Organizador), Alfredo Gomes e Omar Catunda (matematico,
professor da USP e membro do GEEM nagquele periodo). Patrocinavam
a realizagfio da Conferéncia a O0EA, UNESCO, Fundagdo Ford,
Fundagdo Rockefeller, National Science Foundation e Associagdo
Colombiana de Universidades. O professor Nachbin era matemético,

um dos fundadores do IMPA (Instituto de Matemética Pura e
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Aplicada, ligado ao CNPg). Segundo ele mesmo, =a participa¢do na
organizacsio da Conferéncia e nos trabalhos da CIAEM deveu-se

muito a uma relag8o pessoal com o professor Marshall Stone.

0 objetivo central da Conferéncia, segundo NACHBIN
(depoimento oral), era integrar os paises da América Latina no
esforgo internacional de renovagdio do ensino de matematica,
colocando em contato educadores de vérios paises que até . ent#o
trabalhavam isoladamente. As resolugdes, em 1881, enfatizavam
mais a necessidade de melhoria do qgue a modernizagfo do ensino,
em particular a ampliagfio e melhoria da formag3o de professores e
de sua situsgdo profissional. A formagHo precaria dos professores
foi identificada como um problema comum aos vArios paises da

América Latina presentes (CONFERENCIA, 1862).

Na Conferéncia de Lima, em 1866, as resolugdes Jja
enfatizavam mais a preocupa¢So com a modernizagdo do ensino
secundério, sobretudo dos programas. Foi aprovado um “programa
ideal" a ser experimentado "de acordo com as possibilidades de
cada pais", que incluia tépicos tais como nogdo de conjunto e
operagdes com conjuntos, relagdes, "espago vetorial do plano”,
transformagdes lineares do plano, probabilidades e estatistica,

refletindo a influéncia do movimento de matematica moderna.

No informe sobre o ensino de matemética no Brasil,
foram relatadas as atividades do GEEM e a organizagfo de "classes
experimentais" para o ensino de matemética moderna em S8c Paulo e
em Salvador. Em palestra sobre o treinamento de professores, a

professora Martha Dantas referenciou também as atividades do
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»

Centto de Pesquisa e Orientag8o Educacional no Rio Grande do Sul,
do centro de treinamento de professores de matemética criado no
Rio de Janeiro por um acordo entre a PUC e o MEC, os cursos
dirigidos pelo Instituto de MatemAtica e Fisica da Universidade
Federal da Bahia, cursos no Cearéd e na Paraiba, e a criagdo
dos Centros de Ensino de Ciencias pelo MEC, secretarias de
educagfio e universidades, em seis Estados. Segundo a professora
Martha, havia uma ‘“compreens#o técita" sobre como os cursos
deveriam ser realizados, apesar da inexist&ncia de um plano
uniforme. Todos os cursos incluiam elementos da teoria dos

conjuntos, de lé6gica e a chamada "prética moderna”.

O professor Sangiorgi, em palestra sobre o "Progresso
do Ensino de Matem&tica no Brasil", depois de mencionar as varias
atividades ligadas a matemidtica moderna realizadas no pais,

afirmava:

“A realidade € que existe um sentido
progressista no ensino da matemética de meu pais e
que todos sentem. NZo €& um progresso programado.
E um progresso em "Disparada” (...) feito na base
do idealismo de um grande nimero de professores
brasileiros que honram o] pais.”
(SANGIORGI, 1968a).

Ao final da Confer&ncia, Leopoldo Nachbin foi eleito

membro da Comiss%o, a CIAEM (CONFERENCIA, 19869).

No inicio de 1987, foi 1langado o volume destinado &

guarta série do "Curso Moderno de Matematica", de autoria de

Osvaldo Sangiorgi.

Uma iniciativa importante, também, de divulgagdoc da

matemética modernas em Sdo Paulo realizada nesse periodo, com o
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sentido da valorizag¢8io do ensino de matemdtica e do trabalho de
renovagio desenvolvido em védrias escolas, foram as Olimpiadas de
Mateméatica do Estado de S85c Paulo, coordenadas pelo GEEM e pela
Secretaria de Educag3o. Na I OMESP, realizada entre &agosto e
outubro de 1967, participaram mais de 100.000 alunos de todo o
Estado. Na II OMESP, realizada em 1869, a participagso foi de

mais de 300.000 alunos.

6.2.1. A matemética moderna no ensino primério

A expansf@o do movimento de matemética moderna para o

ensino elementar foi um processo de &8mbito internacional.

Em S#%o Paulo, o trabalho voltado para o ensino primério
teve sua divulgag¢do iniciada em 1864. Era um trabalho wvalorizado
pelo GEEM, considerado como elemento do mesmo processo que
encaminhava a renovag8o no secundério:

“Para superarmos o ensino tradicional da
Matemédtica devemos propiciar aos alunos, desde a
escola priméria, o conhecimento do verdadeiro
carédter estrutural da matemitica moderna."”
(SANGIORGI, 1965e).
As atividades em torno do ensino primério eram desenvolvidas por

um "setor" que tinha essa atribuicfo especifica, coordenado por

Manhucia Liberman e Anna Franchi.

Como aconteceu no secundério, a agdo do GEEM a nivel de
ensino primario apoiava-se no desenvolvimento concreto de uma

experiéncia pedagdgica, gue foi a do Grupo Escolar Experimental

da Lapa.
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Essa experi&ncia era coordenada, na escola, pela
professora Anna Franchi. Segundo ela mesma (depoimento oral), =a
escola tinha uma proposta de renovagfio metodoldégica e no inicio
dos anos 60, quando a matemédtica moderna Jj& estava sendo
divulgada em S&o Paulo pelo GEEM, a diretora, professora Teresa
Franco, convidou o professor Sangiorgi para realizar uma palestra
sobre matemédtica moderna para os professores da escola. A partir
dai, a professora Anna Franchi ficou responsabilizada pelo
contato com o GEEM e pela coordenagsio do trabalho de renovag#io em

termos de ensino de matemé&tica na escola.

A formag3o da professora Anna Franchi combinava seis
anos de experiéncia anterior com ensino primé&rio, incluindo-se ai
quatro anos de atuag¢do em escola rural, o curso de Licenciatura
em Matemética, concluido em 1861, e o curso de treinamento para
professores de escolas vocacionais, feito também em 1961:

"Eu acho gque esse treinamento foi
decisivo na minha vida. Eu até posso considerar

que a minha experiéncia anterior foi muito pouco
refletida, sob um paradigma muito positivista, da

época. (...) Eu olhava meu trabalho com esses
olhos, eu conseguia muito 8xito com alguns e ndo
conseguia com as criangas mais fracas. (...)

Embora eu me preocupasse, era um fato que a gent
aceitava com alguma tranquilidade. Eu wvalorizo
muito o trabalho de treinamento do professor gque
aborda aspectos mais amplos, como aconteceu no
treinamento do Vocacional." (FRANCHI, depoimento
oral).

Em acordo com o trabalho mais geral desenvolvido na
escola, o trabalho desenvolvido na 4res de matemitica no
Experimental tinha principalmente o sentido de renovagio

metodolégica, com &nfase na compreensdo ou no desenvolvimento de

conceitos:
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"0 que se fazia numa escola de primeira
a quarta série era dar guatro problemas

diariamente. (...) Quatro problemas daguele tipo,
assim: comprou, gastou, vendeu e havia ums
sequéncia que ainda hoje (é utilizada). (...) Eu
acho que o ensino (...) se resumia muito a

técnicas operstérias e problemas com os numeros
naturais. N#o se trabalhava a parte de geometria,
muito pouco e havia um material de geometria muito

ruim. (...) Foi uma renovagdo tentando trabalhar
(...) um pouco com a parte conceitual antecedendo
problemas, ou problemas como meio de voc& dominar
alguns determinados conceitos."” (FRANCHI,

depoimento oral).

0 primeiro curso realizado pelo GEEM para professores
primédrios sconteceu em 1964. Em 1865, Manhucia Liberman e Anna
Franchi publicaram o texto "“Introdug¢fo da matemdtica moderna na
escola priméria", dedicado aos professores e com carater
experimental. Havia a preocupag8o de que a divulgagdo fosse
precedida de um experimento realizado série a série, e a proposta
de que esse experimento fosse conduzido pelo GEEM:

“N&o houve essa possibilidade. A prépria
estrutura do GEEM n8o ofereceu condigbes para que
se pudesse realizar esse trabalho
experimentalmente. Ai entdoc houve o pedido da
editora para a professora Manhucia para gue
publicasse o 1livro. Ai nés entramos na fase de
publicag8o editorial." (FRANCHI, depoimento oral).

Em 1987, foi publicado o "Curso Moderno de Matemitica
para a Escola Elementar" para os alunos do curso priméarioc, com 3
participag8o também de Lucilia Bechara. Além das publicagdes, o
GEEM mantinha, para O0S professores primérios, atividades

similares aquelas organizadas para os professores do secundario:

cursos, sess8es de estudo, conferéncias.

0O trabaslho desenvolvido na Lapa teve a influé&ncia do

trabalho desenvolvido nos Ginadsios Vocacionais, uma influéncia
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muito forte a nivel das questdes psico-pedagdégicas de um grupo de
professores do curso de Mestrado em Educagio da PUC -
principalmente os professores Joel Martins e Ana Maria Saul - ,
que acompanhavam mais diretamente o trasbalho da escola, a partir
de 1967, e ainda uma influéncia, através dal Secretaria de
Educagsio, de um trabalho desenvolvido em Minas Gerais através do

PABAEE (um convénio firmado com a USAID para o ensino primario).

O elemento da proposta da matem&tica moderna que
provavelmente teve mais peso neste trabalho desenvolvido na
escola e no trabalho desenvolvido pelo grupo Qe ensino primério
do GEEM foi o da &nfase na compreensso, um elemento que também
teve peso no Vocacional. Exemplos de inovag#io metodolégica com
essa preocupsag¢fo foram a inveng8o de problemas pelos alunos, a
introdug8o da tabuada através do estudo e decomposig@io de ndmeros
naturais, a obteng8oc de produtos através do uso da propriedade
distributiva (por exemplo, a obtengfio de 3x8 pela soma de 3x4 e
3x5, ou de 8x15 através de Bx10 e 8x5). Essa preocupagio com &
compreensio se combinava com &8 preocupagdo de levar emn
consideragdo o desenvolvimento da inteligéncia da crianga. A
partir da experiéncia com ensino prim&rio, alguns contetdos foram
remetidos para séries posteriores &s gque previa o programa do
ensino primdrio e o proprio exame de admiss8o, "toda uma luta
nossa contra o admiss3o, essa luta que se faz hoje contra o

vestibular, a gente fez no Experimental” (FRANCHI, depoimento

oral).
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Qutra influfncia da matemitica moderna neste trabalho
foi a da eénfase na unificagfio da linguagem utilizada nos CUrsos
superiores e na escola primdria, "o que teve alguns aspectos
positivos, no sentido de tentar eliminar algumas terminologias
desnecessérias - frag¢#io prépria, frag¢8o imprépria, numero misto”,
mas com um viés mais formalista em discuss3es como as gue opunham
4 introdug¢do do conceito de “fragfo", no primério, a introdugéo

do conceito de ntimero racional, um conceito bem mais complexo.

0 viés formalista da matemédtica moderna estava tambénm
presente no modo ou na sequéncia como era organizada a
aprendizagem em algumas 4&reas. A adigdo com mais de duas
parcelas, por exemplo, era precedida da introdug¢fo da propriedade
associativa da adig8o, no 1livro-texto publicado pelo grupo do
GEEM. Em geometria, procurava-se obedecer uma sequ&ncia bem
definida, onde nogSes eram assumidas como pré-requisitos de
outras e onde houve a introdug¢do de notag8o para ponto, segmento
de reta:

"Onde se trabalhou mais formalmente eu
creio que tenha sido em geometria, mas qQue ersa
justamente uma 4rea onde n3o se fazia nada. (...)
Eu acho que houve agui uma influ&ncia bastante
nitida tanto do Gagné, que trabalhava bem em
termos de pré-requisitos, como do formalismo.”
(FRANCHI, depoimento oral).

Neste trabalho, n#o houve uma introdug¢8o significativa

da simbologia da linguagem dos conjuntos. As nog¢des de conjunto,

intersecg¢fio, inclusfo eram trabalhadas através de diagramas.
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A partir de 1870, o trabalho desenvolvido pelo GEEH
teve uma influéncia importante de Dienes, com & divulgagfio de sua
metodologia e dos “"blocos 1l6gicos”, através dos cursos para

professores.

Outra influencia que possivelmente se fez sentir mais
diretamente a partir de 1970 foi a de projetos norte-americanos.
No final de 1968, a professora Manhucia Liberman esteve durante
cinco semanas nos Estados Unidos participando de um curso que
tinha por objetivo &a observagfio de atividades de preparag@o de
livfos—textos, elaborag8@o de guias e manuais para professores e
de diretrizes para o ensino elementar, em vVAarios centros

educacionais e editoras (BOLETIM INFORMATIVO DO GEEM, 1870).

B8.2.2. Os novos temas incorporados ao discurso do GEEM

Beatriz D AMBROSIO (1887, p. 187) caracteriza a visdo
pedagégica que orientou o movimento no Brasil como "uma mistura
de idéias trazidas de diferentes paises, numa sintese feita pelos
préprios educadores brasileiros”. A combinag@o de influ@ncias
como a do SMSG, Papy ou Dienes, projetos baseados em diferentes
premissas e com focos distintos, segundo D Ambrésio, gerou varios
tipos de inconsisténcias. Por exemplo, nunca foi feita a "ponte”,
para os professores, entre os livros-texto, de influéncia do
SMSG, e o uso de materiais manipulédveis proposto por Gattegno ou

Dienes.
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De fato, os pressupostos psico-pedagdgicos envolvidos
nos diferentes programas n8o eram examinados em profundidade,
sobretudo a nivel do GEEM. A adaptagfo desses projetos, pelo que
indicam os dados, n#o era feita segundo critérios bem definidos,
mas mais de acordo com o pensamento, a intuigdo e a experiéncia
individual de cada professor ou autor de livro didatico ou de um
grupo de professores atuando numa mesma experiéncia; a discuss8o
no GEEM relativa & abordagem de topicos especificos era orientada
por critérios da matemética como disciplina e por um bom senso
pedagégico. A incorporagfio de novos elementos & proposta de
inovagdo curricular também néo era considerada como
contraditéria, ou como critica ao trabalho desenvolvido até

ent#o, mas mais como um enriquecimento & proposta da matematica

moderna.

Essa diluig¢8o das diferengas era favorecida pelo modo
como o movimento aparecia a nivel internacional, sob a mesma
bandeira de “atualizag¢do” da matemdtica do secundério, de
unificagfio da linguagem matem&tica através da linguagem dos
conjuntos e das estruturas algébricas, e de uma vis3o de
construgso do curriculo a partir da ‘“estrutura da disciplina”
segundo os moldes acadmicos, apesar das diferengas de abordagem,
de pressupostos psico-pedagégicos, de visdo do processo de
construg¢8o de conceitos pelas criangas, de maior ou menor apeloc &

intuig¢8o e & experiéncia concreta. Enfim, havia uma identidade

importante que era dada pela rejeigcdo de um ensino de matemética
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no secundério defasado em relagdo ao desenvolvimento da

disciplina nas universidades.

Nesse quadro, e dada a susencia de uma tradigsio de
pesquisa em ensino de matemitica no Brasil, a busca de diferentes
referencias pode ser vista como tendo uma dupla dimens#o: de um
lado, o ecletismo referido por D AMBROSIO, favorecido pelsa
valorizagfio do "moderno”, com & busca da “novidade” no interior
do préprio movimento; de outro lado, pode ser interpretada como
uma atitude de tentar evitar a simples reprodugdio de um projeto
desenvolvido em outro pais. A adaptagdo e combinagdo dos
diferentes projetos, mesmo que baseada no bom senso e sem o exame
dos pressupostos pedagégicos implicitos ou explicitos em cada um
deles, pode ser entendida como um esforgo de articulag8o de um
projeto local, que seria composto pelos melhores elementos de
cada um deles, E possivel dizer que o 1limite ou o critério
decisivo para julgar a validade de um projeto estava na qualidade
da matemética envolvida, como aponta o depoimento de Irineu

BICUDO:

“"N&o havia, eu acho, essenciais
diferengas. Do meu ponto de vista, & inspiragéo
matemédtica mesmo era a matematica feita pelo
Bourbaki. Todas as coisas bem assentadas nas
estruturas matemédticas, a 1linguagem comum da
matemédtica sendo a da teoria dos conjuntos. Entao
era essa a mensagem. (...) Eu acho que na Europa e
nos Estados Unidos n&o havia diferencas
essenciais. E aqui no Brasil se seguia a 1linha
comum." (depoimento oral).

E importante considerar gque o contato do GEEM com-

esses projetos n8o se limitava & leitura ou tradugdio de textos
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(como foi o caso com o programa definido no seminério da OECE em
1960, publicado pelo GEEM em 1965), mas se dava atraves do

contato direto com os autores ou com os grupos responséveis.

Um tipo de contato era o da participag¢do de membros do
GEEM em cursos desenvolvidos em outros paises: Lucilia Becharsa,
em fevereiro e margo de 1884, em Lima, num curso organizado pela
OEA, o Ministério de Educag8io e a Universidade Nacional de
Engenharia do Peru, e financiado pela National Science Foundation
e USAID; Renate Watanabe, em curso de verd3o na Universidade de
Illinois, em julho de 1864; Manhucia Liberman, em curso dedicado

a0 ensino elementar, nos Estados Unidos, em 1868.

Un segundo tipo de contato era o realizado através da
participagiio de membros do GEEM em encontros internacionais. Além
de participar das Confer&ncias Interamericanas (em 1861, 1868 e
1872), o GEEM também esteve representado: no 2lo Encontro
Internacional do Ensino da Matemé&tica, realizado em G&ndia, na
Espanha, em 1868, por Lucilia Bechara Sanchez e Ana Maria Pricoli
Bueno; no primeiro Congresso Internacional de Ensino de
Matemédtica, realizado em 1863, em Lyon, na Frangea, por Renate
Watanabe; no Seminédrio Internacional de Eupen, organizado pelo.
Centro Belga de Pedagogia da Matemética, financiado pelo Advanced
Study Institute da OTAN, realizado em 18688, por Osvaldo
Sangiorgi; no Congresso do GIRP (Grupo Internscional de Pesquisa
em Pedagogia da Matemédtica Moderna), realizado em 1871, en

Luxemburgo, por Lucilis Bechars.
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Em 1887, o professor Sangiorgi esteve no Jap#o e na
Uni&o Soviética, onde entrou em contato com representantes dos
respectivos sistemas educacionais. Em 1968, em viagem & Alemanha,
o professor Benedito Castrucci também entrou em contato com

professores que atuavam no ensino secundério.

Ainda, o GEEM teve védrias iniciativas, quer de trazer
educadores matem&ticos de outros paises ao Brasil, ou de
organizar atividades de divulgsa¢io da matemética moderna com
esses educadores: Lucienne Félix, em 1862, 1885 e 1868; Marcel
Guillaume, da Universidade de Clermont-Ferrand, em 1864; Marshall
Stone, em 19686 (Jj4 havia visitado o Brasil em 1962 e 1864);
George Papy, em 18966; Tamas Varga, hingaro, em 1870; Gunther
Pickert, alem3io, em 1870; Dienes, em 1871, 1974 e 1875; Lech

Dubikajtis, da Universidade da Pol®bnia, em 1875.

Do contato com as diferentes pfopostas, pelo menos dois
elementos importantes foram assimilados pelos participantes do
movimento, mais para o final dos anos 80: a preocupag¢fo com &
metodologia e o uso de materiais concretos como os de Cuisenaire,
Katherine Stern e os blocos l6gicos de Dienes; e o esforgo em dar
& geometria um tratamento axiomatico, com recurso &s estruturas

algébricas e a teoria dos conjuntos.

Em 1865, Jja era desenvolvida no Ginasio do Brooklin a
experiéncia da introdug¢8o de novos conceitos de geometria, como

os de transformagso geométrica, isometria, homotetia (BECHARA e
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AKAMA, 1868). Uma iniciativa importante nessa &rea foi a
realizagdio de um curso, em 1967, pelo Servigo de Ensino
Vocacional da Secretaria de Educagdo, coordenado por Lucilisa
Bechara, Renate Watanabe e Dorival Antonio de Mello, professor da
USP. Mais tarde, em =abril de 1868, o préprio GEEM organizou um
curso sobre medidas e geometria; e védrios cursos organizados pelo
GEEM desde ent8o  incluiram &8 disciplina de Transformagdes
Geométricas. No curso do Vocacional, a geometria do plano e do
espago era abordada s partir do conceito de espago vetorial, com-
influgncia do trabalho de Papy e do grupo da Universidade de
Illinois. As geometrias n#o-euclidianas também eram apresentadas,
no esforgco de mostrar mais claramente os limites da geometrisa
euclidiana e do tratamento tradicional dado & geometria no
secundério. A Jjustificativa dada, basicamente, para o novo
tratamento da geometria, era a da necessidade da atualizagfo do
ensino:
"N&#o podemos esquecer &8s novas
descobertas, as novas criag¢des, os avangos dados
no estudo da Geometria. Nosso esforgo, portanto, é
para chegarmos a uma politica de ensino gue tenha
suficiente mobilidade para gque a elsa sejam

acrescentadas as mais validsas descobertas.”
(BECHARA, 1887).

Mas o tratamento & partir dos espagos vetoriais também estava
muito relacionado & valorizagfio do rigor e da linguagem dos
conjuntos e das estruturas matemdticas como base para a unidade

da mateméticsa:

"Se nés estédvamos fazendo um movimento
em que tudo tinha que nascer da teoria dos
conjuntos e da idéia de estrutura, qQque era um
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principio geral (...) a tnica coisa que a gente
podia dizer em geometria é que o plano € um
conjunto de pontos, o espago € um conjunto de
pontos, a reta € um subconjunto do plano, mas
depois como & que eu vou dizer, axiomas, teoremss,
tudo o mais? (...) Ent&%#o o processo foi sair uma
geometria também por meio de uma estrutursa
algébrica. Dai fizeram o estudo de geometria jé& no
ginésio por meio de espagos vetoriais, que é uma
estrutura algébrica. (...) E outro caminho foi
pelos grupos de transformagdes, uma estrutura
algébrica, uma idéia do (Félix) Klein, mas agora
passada a limpo para poder funcionar." (CASTRUCCI,
depoimento oral);

"A idéia era fazer uma matem&dtica

formalmente rigorosa. (...) A trigonometria, n#o
conseguiram botar a matemdtica moderna pra ela
ficar rigorosa. Outras coisas conseguiram: a
dlgebra... A geometria ficou chata, porque antes

se falava gque o ponto pertence & reta e a reta
pertence ao plano, agora voc& tem que falar que o
ponto pertence & reta e & reta estéd contida no
plano." (CAROLI, depoimento oral).

Em termos da metodologia, & influéncia mais importante
foi a de Dienes, uma proposta surgida no seio do movimento da
matemédtica moderna mas ao mesmo tempo critica em relagdio & énfase
dominante no movimento de reformulag3o dos programas. Em 1883,
Dienes afirmava que sua proposta estava de acordo com as
recomenda¢Bes do Relatério Dubrovnik (OECE, 1881). Insistis,
porém, em que a idade em que a aprendizagem de um dado conceito &
possivel s6 poderias ser determinada experimentalmente. O trabalho
de Dienes foi certamente o esforgo mais importante de
desenvolvimento de uma proposta pedagégica consistente com as
descobertas da psicologia piagetiana. Dienes insistia, como
Piaget, na importfncia do pensamento pré-verbal e propunha a

organiza¢sio de miltiplas experiéncias concretas como ponto de

partida para a aprendizagem de conceitos novos. Como Piaget,
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Dienes apontava a predominfncia, na época, da aprendizagenm
artificial, onde a manipula¢so de simbolismos n&o correspondia a
uma apreensfo real das estruturas, e desaconselhava o esquema
formal presente em alguns projetos de matemédtica moderna:

"Resta-nos descobrir precisamente guando
as criangas se tornam maduras suficientemente para
serem expostas aos ventos frios de tais rigores
matemdticos. E claramente desaconselhavel comegar
o estudo de uma estrutura por um tratamento
axiomadtico de suas propriedades; como vimos, o©
processo mais natural & tornar-se mais familiar
com &a estrutura, e com estruturas similares,
jogando com elas para ver como se comportam. E
somente apés um uso extensivo de Jjogos segundo
regras que criangas levantar8o questdes analiticas
que conduzirf@io & considerag¢des axiométicas. Mas
tdoc poucas criangas no mundo atual estéo
construindo gqualguer espécie de estruturas
matemiticas precisas que n#o serd fédcil descobrir
quando e sob quais circunstfncias elas podem
apreciar e entender um tratamento axiomético de
uma estrutura.” (DIENES, 1975, p. 173).

A divulgagsio da metodologia de Dienes foi iniciada, em
S8o Paulo, em 1870, no curso de férias do GEEM, por Lucilia
Bechara e Manhucia Liberman. Dienes veio aso Brasil pela primeira
vez em 1981.A metodologia proposta por Dienes foi bastante
valorizada pelo GEEM, e encarada como um preenchimento de uma
lacuna na proposta da matemé&tica moderna, enguanto metodologia
apoiada em experimentos inspirados na teoria piagetiana e
percebida como consistente com os programas desenveolvidos, mais
do que como uma critica a outros projetos, ou ao préprio trabalho

desenvolvido até entdo:

"Este material Dienes € a coisa mais
importante e moderna no estudo da nova matemética.
(...) A crianga deve pensar por si prépria. Ela
mesma deverid chegar a uma conclus8o légica através
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de um raciocinio que els Jjulgue acertado.”
(LIBERMAN, 1870);

"Os psicblogos que estudaram problemas
de aprendizagem e do pensamento raramente eram
mseteméticos. Talvez seja esta a raz8o por que
nenhuma teoria adequada ganhasse forma definitiva.
H&, porém, um pegueno nicleo de dados
experimentais conseguidos por psic6logos
matematicamente orientados, tendo por origem as
conhecidas pesquisas de Piaget (muito faladas e
pouco ‘sentidas’) que revelaram ser o processo de
forma¢do de um conceito muito mais lento do que se
supunha anteriormente, e que muito trabalho,
aparentemente sem relagdo com o conceito, deve ser
realizado antes que haja qualgquer indicio da
direg¢so gue estéd tomando o pensamento. Essa &€ a
fase do jogo - introduzida por Dienes e sua equipe
- gue desfruta, largamente, de um estado
inconsciente quando se ‘brinca’ com os elementos
do conceito muito antes mesmo de haver qualguer
idéia de gue esses elementos irdo um dia ajudar a
classificar os acontecimentos do mundo de um modo
mais adequado. Isso nos conduz diretamente ao
exame da situagio psicoldgica do aprendizado da
matemdtica, iniciando-se assim os primeiros passos
seguros para o conhecimento da dinfmicsa do
pensamento abstrato. N&#o pode mais hoje, um
professor de matemdtica, ignorar esses fatos que
s8o essenciais para ensinar maneiras de pensar.’
.Desde o ensino primério, o professor deve ser um
mestre em matematizar situagdes triviais. Estudar
uma situag8o trivial consiste, antes de tudo, em
precisé-la, ordené-la, segundo atos de  ag8o e
reflex8o do contexto. Para as criangas hd um
grande numero de situagdes nas guais se destacam,
perfeitamente, as nog¢des de conjunto, relagdes e
estruturas." (SANGIORGI, 1870);

“"Esta é uma nova conceituagdo do
material didéatico, que procura nio apenas ilustrar
os conhecimentos teéricos dos livros, mas forgar =
descoberta da prépria idéia. As figurss dos
livros, anteriormente, eram destinadas somente a
explicar o texto; agora procuram estimular a
crianga a formular ela mesma o raciocinio. Essa &
a fundamentagio do uso dos blocos 1lé6gicos en
Matemética: eles devem facilitar & crianga a
formagdo de uma estrutura légica a ser utilizada."”
(BECHARA, 1870);

"Dienes transmitiu-nos uma filosofia que
faltava: n8o é t3o grave gque a crianga erre - das
falhas, o professor deve tirar partido para que o
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aluno nio blogueie (o] raciocinio.”
(SANGIORGI, 1871b);

"Quanto & Zoltan Paul Dienes é, entre
todos os grandes reformuladores, o que maior
contribuig3o cientifica trouxe a0 ensino da
Matemética nestes Wltimos gquinze anos. Dienes é
Coas ) o} mais harmonioso “condottieri” da
Matem&tica Moderna pois, através dos jogos, que
servem para qQuase tudo (inclusive para aprender a
calcular), a crianga é encorajada para 0o Pprocesso
de abstragdo."” (SANGIORGI, 1975a).

A implementag¢do e divulgagdo da proposta de Dienes, no
entanto, acabou se constituindo num fator de divis3io no interior

do GEEM e do movimento.

Outros elementos foram introduzidos no discurso do GEEM
ao longo dos anos 80, embora o nucleo desse discurso ndo tenha se
modificado muito significativamente.

A critica do ensino baseado nas técnicas algoritmicas
passou a se justificar também pelo sdvento do computador:

: "Matemdtica (...), na maioria das vezes,
ersa um ‘exagero de cdlculos”’, ‘problemas
complicados, trabalhosos e fora da realidade” que
a tornavam, quase sempre, um fantasma! Hoje, na
Era At®mica em que vivemos, isto é trabalho para
as maguinas (os fabulosos computadores eletrdnicos
de que tanto falam os jornais...), raz@io pela qual
vocéd vai aproveitar 0 seu precioso tempo
aprendendo o verdadeiro significado e as belas
estruturas da Matemdtica Moderna.” (SANGIORGI,
1871a).

O argumento da exist@ncia do computador era, no
entanto, mistificador e muito mais ligsdo a um otimismo geral em
torno da tecnologia do que a qualquer experi@ncia ou perspectiva
concreta de generalizag8o do seu uso:

"Havia computador que a gente conhecia
de ouvir falar, computador nos Estados Unidos. Na
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USP, em 1961, se eu n#&o me engano, instalaram um
computador pequenininho, sem impressora. (...)
Tinha 10K, 8K de meméria. (...) O computador né&o
causou uma revolug¢fo no ensino, porgue era uma
coisa inacessivel. (...) Mas com o tempo foram
instalando computadores. Ent#io se falava: "Tem gque
ensinar matemética moderna, porque esse negdcio de
fazer contas ¢é pra computador’. Se dizia mas
ninguém sabia, ninguém usava computador. (...) N&o
era acessivel &s pessoas, a gente 1isa ver na
vitrine <(do centro de computago). (...) A
primeira vez que eu vi uma calculadora foi em 1873
(...) que era do tamanho de um gravador desses
antigos. (...) Ele (o vendedor) foi 14 para vender
a calculadora para a Faculdade. N&3o era para os
professores, porgue era carissima.” (CAROLI,
depoimento oral).

Em 1873, no curso de férias do GEEM, foram incluidas
disciplinas de Computagso, a cargo de Ferndo Germano e Odelan
Linhares. EM 1870, houve também um curso sobre Probabilidade e
Estatistica, com o hingaro Tamas Varga (MATEMATICA, 1870). As
atividades nessa 4rea, contudo, n#do tiveram continuidade.

Lucilia Bechara, em debate realizado no II Encontro
Nacional de Educagfo Matemédtica, em janeiro de 1888, assinalou =a
coincidéncia, no tempo, do movimento de matemética moderna e dsa
introdug¢8o da visf@o tecnicista do ensino no Brasil. Com os dados
obtidos neste trabalho, é dificil apontar que tipo de interagédo
houve entre o movimento e a pedagogis tecnicista nos anos 80. E
bem possivel que muitas experi&ncias ligadas & matemdtica moderna
tenham assimilado elementos do tecnicismo, como o esforgo em
mensurar a aprendizagem através da definigdo de ocbjetivos
operacionais - o que se combinava com a tend&ncia formalista da

matemédtica moderna, e que ocorreu em alguma medida no Grupo

Experimental da Lapa -, ou algumas técnicas de ensino
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discurso anterior que rejeitava essa idéia. O sentido principal

dado &s Olimpiadas, no entanto, n#o era o da revelag8o dos

melhores alunos - n3o se propunha, por exemplo, uma formagéo

diferenciada para esses alunos. 0 objetivo maior era de

propaganda e valorizagfio do ensino de matem&dtica no secundario. A

participag¢8io massiva nas Olimpiadas era considerada uma evidéncia
da deselitizag8io do ensino de matemética:

"Pelo menos 100 mil primeiro e segundo

anistas de ginédsios de todo Estado deram a

resposta: ‘A matemética Jj& n&o nos assusta’.

Evidentemente, ninguém do GEEM ou do Departamento

de Educagiio esperava tamanho sucesso para um

empreendimento que, certamente, a muitos e muitos

do tempo da matemitica-tabu, parecia coisa feita

para um numero restrito de criangas: para as

chamadas criangas-prodigio somente."”
(SANGIORGI, 1868b).

6.2.3. 0 apoio oficial ao movimento da matemdtica moderna

A divulgac8o da matemédtica moderna foi desencadeada, no
Brasil, por um grupo de professores que viu na proposta um
caminho, senfo o caminho para a melhoria do ensino secundario de
matemdtica no pais, num quadro de articulag8o de professores de
sua participag@io na discuss#io desse ensino, com o sentido da
superagdo do centralismo que vinha caracterizando as decisdes

sobre organizagfo e programas do secundédrio, desde 1831.

A divulgag8o da matemética moderna n8o foi, portanto,
resultado direto da decis¥o de algum gabinete. A dimens8o que
esse processo adquiriu sé pode ser explicada pela existé&ncia de
um movimento, que envolveu a articulagfio de grupos de professores

secundérios e universitéarios, a realizag8o - e - debate de
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experiéncias concretas de ensino, & publicagdo de textos para
professores e alunos, a construgiio de um discurso adasptado &

realidade local.

O processo pelo qual idéias foram divulgadas e
incorporadas no curriculo efetivamente implementado também n&o

foi um processo planejado.

Ao mesmo tempo, o GEEM, em S%o Paulo, contou desde o
inicio com formas de apoio oficial. Este apoio garantiu n&o
apehas s viabilidade financeira de atividades do GEEM, como
contribuiu para a ampliag3o da divulgag@o e até mesmo para a

legitimag8o social do trabalho desenvolvido.

Embora a politica dos 6rgfos oficiais em relagdo &
matematica moderna nio seja o foco deste estudo, € importante

exsminar o papel que cumpriu na expans#o do movimento.

Nesse sentido, é importante distinguir dois niveis
diferentes de apoio: a apoio recebido de organismos
internacionais, como a OEA e a UNESCO, ou diretamente de
instituig¢des norte-americanas, como a National Science
Foundation, que visbilizaram, em boa medida, o contato direto de
educadores brasileiros com o movimento internacional de renovagéo
do ensino; e o apoio de 6rg8os do sistema de ensino do pais, como

a Secretaria de Educag¢fo de S&o Paulo e o MEC.
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6.2.3.1. 0 apoio de organismos internacionais e agéncisas

norte-americanas

O apoio recebido do exterior deve ser situado no guadro
de uma politica mais ampla, desenvolvida por alguns organismos,
de disseminag¢8o dos novos projetos curriculares - na A&rea da
matemética e das-cigncias naturais - para os chamados "paises em
desenvolvimento” -; no caso do governo e dsas agéncias
norte-americanas, especialmente dirigida aos paises da América

Latina.

Nos Estados Unidos, a afirmag8io da necessidade dessa
disseminag¢fo ou de algum tipo de ag¢8o visando a melhoria do
ensino de cifnecias e matemética em paises do terceiro mundo era
um elemento da mesma discussso que spontava & melhoria e expansé&o
da formagcZ%o de técnicos e cientistas como uma questdio de defesa
nacional. Em 1857, o Joint Committee on Atomic Energy incluia

entre suas recomendagdes:

“"Compartilhamento dos recursos
cientificos do mundo livre. - Assim como SOmMOS
largamente superados em tamanho de populagfio pelos
russos, a cooperagio dos paises do mundo livre é
proposta no sentido do compartilhamento dos
recursos cientificos e do desenvolvimento de
programas comuns. Esses programas de cooperagéo
poderiam incluir bolsas de estudo, equipamento e
bibliotecas, cursos de férias e professores
visitantes. A cooperagio com paises
sub-desenvolvidos seria enfatizada. Algum 6rgéo
como a OTAN na Europa ou a SEATO no Pacifico
poderis ser utilizado como o] organismo
coordenador."” (JCEA, 1958, p. 244).

0 auxilio so desenvolvimento da educagfio cientifica a

paises do terceiro mundo era claramente apontado como instrumento
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de manuteng¢fio ou construgfio de hegemonia em relagdo sos paises
mais atrasados, no gquadro de disputa dessa hegemonia com a UniZo
Soviética:

"0 sentimento de urgéncia em relagdo ao
problema da forg¢a de trabalho neste pais foi
aumentado pelos informes perturbadores de gque os
russos langaram um programa educacional massivo de
treinamento de cientistas e engenheiros para uso
na Rissis e, pior ainda, para exportagZo para
dreas ndo comprometidas do planeta.” (JCEA, 1838,
p.240).

A OEA foi um instrumento importante para efetivagdo
desse auxilio ao nivel dos paises latino-americanos. Em 1864, foi
instalado o PIMEC (Programa Interamericano para Aperféicoamento
do Ensino de Ciéncias), fazendo parte do Programa de Cooperagéo
Técnica da OEA. Constituia-se basicamente, no periodo inicial, de
cursos para professores universitérios e de nivel médio, com
énfase para a 4&4rea da matemédtica. Além do PIMEC, havia outros
programas especiais ligados ao ensino médio. Um deles era o da
concess&o de bolsas para cursos de férias nos Estados Unidos, em
convénio com a NSF (National Science Foundation); através desse
programa, de 1960 a 1966 foram concedidas 149 bolsas, sendo 32 na
4rea de matemética. Foli através desse programa que Osvaldo
Sangiorgi, em 1960, e Renate Watanabe, em 1964, foram aos Estados
Unidos. Outro programa desenvolvido era o da realizagfio de cursos

de férias na América Latina; Lucilia Bechara participou de um

desses cursos, realizado em Lima, Peru, em 1964 (VALEIRAS, 1989).

A OEA foi, também, o organismo gque respaldou =a
realizagdo das Conferéncias Interamericanas de Educagdo

Matemética, a partir de 1961, e a criagdo da CIAEM (Comissso
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Interamericana de Educagfio Matemédtica). A realizag8o da primeira
Conferéncia foi facilitada pela preseng¢a de Marshall Stone, um de
seus principais organizadores, na CIEM, 1ligada & UNI. E

interessante observar que, enquanto a primeira e a segunda
Conferencias e as reunides realizadas naquele periodo tiveram
patrocinio da NSF, da Fundag¢&o Ford e da Fundag¢8o Rockefeller, a
III Confereéncia, realizada em 1872, recebeu auxilio financeiro
apenas da OEA e da UNESCO e alguma colaborag@io de paises europeus

(STONE, 1873).

Através das Conferéncias, o esforg¢o de melhoria do
ensino secundario aparecia mais como um resultado da necessidade
sentida nos diversos paises do que como um processo unilatersl,
de iniciativa dos Estados Unidos. Uma carta do professor Marshall
Stone dirigida ao professor Pereira gomes (STONE, 1962), mostrs
claramente a preocupagfio de Stone em dar sugestdes e incentivar a

acelerag8o da renovagdo do ensino de matemética no Brasil.

As principais iniciativas de renovagfio desenvolvidas na
década de 60, segundo informe da prépria CIAEM (1873), ocorreram
nos paises de economia mais desenvolvida da América Latina: no
Brasil, na Venezuela, a partir de 1984, no Uruguai e na
Argentina, a partir de 1863, com a8 experimentagZo de novos

programas.

A CIAEM também contribuiu para a legitimagio do
trabalho desenvolvido pelo GEEM no Brasil:
"Em comunicado divulgado apés a susa

visita 8o Brasil (em fevereiro de 1862), 0
professor Stone declara estar o GEEM de S3%o Paulo
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capacitado para iniciar a remodelag8o, em bases

modernas, do ensino de Matemética da Escola

Secundéria Brasileira." (SANGIORGI, 1862, p. 13).
Em 1964, uma reunisio da CIAEM realizada no Rio de Janeiro teve
como convidados especiais do Brasil Osvaldo Sangiorgi, presidente
do GEEM, e Lindolpho de Carvalho Dias, do IMPA. Entre as
conclusdes dessa reunifio, foi aprovado:

"d) que a CIAEM estude a possibilidade
de editar, na América Latina, para distribuigéo
entre os professores do ensino médio, um boletim
informativo que os mantenha a par de publicagdes,
cursos e outras atividades e iniciativas tendentes
a aprimorar o ensino de matemdtica na América
Latina. Recorda-se que atualmente o GEEM edita um
boletim informativo que, convenientemente
ampliado, poderd cumprir a finalidade proposta.”
(CIAEM, 1864).

Em 1969, a OEA criou os Programas Regionais de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico e de Desenvolvimento
Educativo. Como parte deste Gltimo, foi criado o Projeto
Multinacional de Melhoramento do Curriculo, Métodos e Materiais
de Ensino, voltado para o ensino de ci&ncias. No Brasil, a FUNBEC

(Fundag¢do Brasileira psara o Desenvolvimento do Ensino de

Ciencias) desenvolveu materiais de ensino através deste projeto.

A preocupacdio de divulgar os debates e os projetos
desenvolvidos nos Estados Unidos e Europa de renovagdo do ensino
de matemédtica em paises do terceiro mundo também teve um peso
importante na CIEM (ligada & UMI) e na UNESCO, e foi uma das
caracteristicas mesmo do movimento de matemética moderna, apoiada
na idéia de que o sentido da renovagd@o deveria ser o mesmo em
todos os paises. Em 1862, ja& criada a CIAEM, a CIEM recomendava

para o periodo seguinte uma "extensfo de sua atividade para novas
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»

areas, como a Africa, onde o interesse &atual no campo da

educag¢iio matematica seria beneficiado com melhor informag@o sobre
o pensamento atual dos mateméticos em relagio aos problemsas,
tanto velhos como novos, que precisam ser resolvidos se a
educag¢do matemédtica gquer acompanhar os passos do progresso
pedagdgico e matemdtico” (STONE, 1883). No I Congresso
Internacional de Educsg¢fo Mateméatica, realizado em 1968, em Lyon,
pela CIEM, foi uma das recomendagdes aprovadas:

"A cooperagdo internacional deve ser
desenvolvida. (...) Em particular, os paises mais
desenvolvidos devem continuar a colaborar com os
paises em via de desenvolvimento, para a procura
de solu¢des gue lhes sejam apropriadas.” (CONGRES,
1870).

A diferenga das necessidades era reconhecids, embora a
"cooperagio" fosse claramente apontada como uma via de m#o iunica.
Essa preocupagsio com a adequagdo de solugdes de inovagdo do
ensino foi mais desenvolvida no II Congresso, realizado em
Exeter, em 1872:

"Que todo encorajamento e assisténcia
possivel sejam dados sos paises em desenvolvimento
para as mudangas de seus programas e curriculos;
essas mudangas devem ser planejadas por cidad&os
gqualificados desses paises, para assegurar que
sejam plenamente consideradas a experiéncia
cultural dos alunos e as necessidades do
desenvolvimento nacional."” (INTERNATIONAL
CONGRESS, 1873).

Finalmente, no 18 L Congresso Internscional era afirmado

claramente que "n%o pode haver solugdes comuncs” mesmo aos paises

do terceiro mundo.

Em 1986, a UNESCO divulgava também seu programa para o

ensino de ci2ncias, voltado basicamente psara os paises "em



183

desenvolvimento", com &nfase na promog#io da troca de informagdes
sobre o conteido e a metodologia do ensino de ciéncias (UNESCO,
1966). A agdo da UNESCO na América Latina, nessa &rea, se dava
mais através da Oficina de Ciéncias da UNESCO para a América
Latina, sediada em Montevidéu. No Brasil, essa agdo foi mais
desenvolvida através do IBECC. As sgdes mais importantes
desenvolvidas pelo IBECC foram: a publicagfio de textos, entre
eles a primeira publicag@io do GEEM e a publicagfio dos textos do
SMSG norte-americano, com auxilio financeiro da USAID e da
Fundag¢8o Rockefeller (D "AMBROSIO, 1887, p. 142); e a

participagio na promogso de cursos realizados pelo GEEM.

0 apoio de agéncias norte-americanas como & National
Science Foundation também foi importante para permitir a vinda de
educadores matemdticos de outros paises ao Brasil, a comegar por

George Springer, em 1861 (SANGIORGI, 1882, p. 11).

8.2.3.2. 0 apoio dos 6rgdios do sistema oficial de ensino

0 apoio dado pelo Ministério da Educagfio e pela
Secretaria de Educs¢fio de S8o Paulo &s astividades do GEEM foi
reconhecido, por védrios dos entrevistados, como uma contribuig#o

importante & viabiliza¢8o dessas atividades.

De inicio, o préprio curso que deu origem & fundagdo do
GEEM, em 18981, teve um auxilio importante da Secretaria, com a
liberagfio dos professores inseritos do cumprimento das atividades

docentes durante a realizagdo do curso, num periodo de oito
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semanas (BECHARA e SANGIORGI, depoimento oral). Desde ent#@o, foi
uma prética comum a dispensa dos professores para participag3o em

reunides ou conferéncias promovidas pelo GEEM.

Em agosto de 1862, um representante da Secretaria de
Educag8io de S#o Paulo, Paulo Natanael de Souza, gque havisa
participado do IV Congresso, realizado em Belém do Para,
declarava:
"0 desempenho dos psulistas naquele
certame foi dos mais destacados, sendo mesmo a
Ynica equipe a levar uma linguagem nova psra &
considersagdo dos congressistas."” (CONGRESSO,
1862).

A realizagdo de palestras por Lucienne Félix, em 18982,
também foi garantida pela Secretaria de Educag8o (SANGIORGI,
1962, p. 13). Foi através da Secretaria que, em 1964, o GEEM
realizou o primeiro curso pela televis3o para professores

secundérios e, ainds, 0o primeiro curso para professores

primérios.

O Ministério da Educagfo também participava diretamente
do apoio & realizag8p dos cursos organizados pelo GEEM (CURSO,
1863; MATEMATICA, 18683: MATEMATICA, 1965). Uma das formas de
apoio era a concess3o de bolsas de estudo para os professores que
frequentavam esses cursos. No curso de férias de 1867, foram

oferecidas 90 bolsas de estudo!

Em janeiro de 1866 o MEC colaborou, também, diretamente
para a realizagdo do V Congresso Brasileiro de Educagdo
Matematica (GEEM, 1865). Segundo o professor Sangiorgi, o MEC

teve uma contribuig¢fo importante na divulgag8o da matemdtica
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moderna a nivel nacional: "0 MEC apregoava essas co0isas nos

(]

cursos que se faziam." (depoimento oral).

Segundo alguns depoimentos, o contato entre o GEEM e os

6rgios do sistema de ensino era realizado pelo professor
Sangiorgi:

"Eu n#o participava dessa parte
administrativa. Quem fazia era o Sangiorgi. (...)
E ele conseguia muita cooperagd3o da Secretaria de
Educag8o, de outros oOrgéos."”;

"Ele fazia as ligag¢des com o poder. Era
um homem poderoso. (...) Ele tinha o poder
econ®mico na mdo. (...) Ele tinha muito contato
com os 6rg8ios governamentais.";

“A lideranga do Sangiorgi foi muito
forte. Ele conseguiu o suporte de televisdio, de
jornais, ele conseguia tudo.".

0 apoio dos 6rg8os oficiais de ensino &s atividades do

GEEM era visto como natural pelos participantes, uma vez gue se
tratava sobretudo de um esforgo de melhoria do ensino:

: "Eles sentiram gque o movimento havia

atingido todas as escolas, e gque todo mundo estava

interessado, e viram Qque era uma maneira de os

professores se reciclarem. Ent3o estava havendo um
progresso da parte dos professores, n#o er"

(CASTRUCCI, depoimento oral);

“N#o precisava de justificativa. A coisa
em si Jj& era importante." (CAROLI, depoimento
oral).

Uma andlise mais cuidadosa das razdes que levaram
Orgdos como a Secretarisa e o Ministério a apoiar o movimento,

desde o inicio, exigiria o levantamento de novos dados.

E possivel, no entanto, apontar alguns elementos dessa

explicagso.

Em primeiro lugar, é preciso considerar gque a partir

dos anos 60 foi desenvolvida uma politica mais geral de
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valorizag8o do ensino de ci&ncias naturais e de matemédtica. A
crisgiio dos Centros de Ensino de Cigncias pelo MEC, em 1865, s#o
um exemplo disso. Em 1873, uma outra iniciativa importante foi o
langamento do Projeto de Melhoria do Ensino de Ciéncias, ligado
ao PREMEN (Programa de Melhoria e Expansfio do Ensino) (PORTO,
1878).

A valorizacsio do ensino de ciéncias, nos anos 60, e
principalmente do seu aspecto experimental, tinham um componente
importante de reagfio a uma tradigdo de um -ensino médio que
enfatizava o estudo das linguas, das ciéncias humanas e de uma
matemédtica desligada de suas aplicagdes em outras disciplinas.
Correspondia a um esforgo de adeguar o ensino elementar e médio
34s necessidades de uma sociedade em processo de modernizagdo e
com uma demanda crescente de m#3o-de-obra gqualificada. Por outréf
lado, a valorizagiio do ensino das cincias naturais ajudava a
ocultar a desvalorizag8o e o obscurantismo que marcaram o ensino
das cifncias sociais durante o periodo da ditadura, tanto a nivel

do ensino médio como das universidades.

Em segundo lugar, & importante considerar que, s&apesar
de articulagdes localizadas (como no caso do Vocacional) com
experiénciss pedagégicas mais amplas, o GEEM, que foi o principal
instrumento de divulgagdo da proposta da matemdtica moderna, néo
assumiu nunca um discurso pedagbgico mais global, que articulasse
uma vis¥o de ensino de matemédtica com uma concepg8o filoséfica e
politica da educagdio que pudesse ser identificada como subversiva

ou ameag¢adora pelo regime. A critica do elitismo do ensino
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tradicional de matemé&tica enquanto um ensino ineficaz e a busca
de um ensino mais democrético, no sentido de que mais pessoas
pudessem aprender, eram preocupagdes plenamente absorviveis por
governos que tinham na expans#o do ensino um de seus eixos de
propaganda, ao mesmo tempo em que despojavam o ensino médio e o
ensino superior de seus componentes mais criticos, seja atfavés
da repress#io a professores e alunos ou da supressfo de elementos

dos programas.

A idéia de que os alunos brasileiros pudessem ter
acesso a um ensino t#o "moderno” quanto o implementado nos
Estados Unidos e paises europeus encaixsva-se bem na perspectiva
de modernizag8o do consumo e do emprego com qgque & ditadura

acenava principalmente &s camadas médias urbanas.

E significativo que o professor Sangiorgi tenha sido
convidado, em_  outubro de 1863, =a realizar palestras &
aula-demonstragsio sobre a matemidtica moderna na Academia Militar
de Agulhas Negras, um dos centros de articula¢@o do golpe de 31
de margo de 1964. Segundo Irineu Bicudo, ainda antes do golpe, em
1864, membros do GEEM voltaram & Academia para realizag#do de um
curso. Enfim: os militares que dirigiram a instaurag¢do do novo
regime conheciam a proposta da matemética moderna, o discurso do

GEEM através do professor Sangiorgi, e sabiam de seus limites.

E também significativo que o Congresso de 1866 tenha
se realizado no campus do Centro Técnico da Aerondutica, em S#o

José dos Campos, o que evidencia que foi n8o apenas tolerado mas
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incentivado pelos militares, enquanto o VI Congresso, gque deverisa

ter se realizado em 1868, nunca chegou a ocorrer.

A politica educacional da ditadura militar n8o tinha
restricdes & matemética moderna e sua divulgag8o como foi feita
pelo GEEM. A ag¢8o repressiva da ditadura se fez sentir, nesse
periodo, na impedimento do desenvolvimento de experi&ncias mais
ricas, como a do Vocacional, e na impossibilidade da organizagdo
e do debate livre entre os professores, que teria permitido um
aprendizado coletivo sobre a inovagdo curricular gque se
experimentava, com a superag¢iio de seus limites através da critica
coletiva e organizada, ou mesmo &a simples explicitagdo das
expectativas, davidas e convicedes de setores amplos do

professorado.

8.2.4. 0 movimento da matemdtica moderna no Rio Grande do Sul

Nos anos B0, no bojo do movimento da matemética moderna
multiplicaram-se os grupos e articulagdes de professores voltados
para a renovag8o do ensino de matematica, em diferentes regides
do pais - entre eles, os de Salvador, Curitiba, Niteréi e Belo

Horizonte.

Neste trabalho, examinamos brevemente apenas 0 pProcesso
como se deu no Rio Grande do Sul - mais precisamente em Porto
Alegre - com o sentido de comparag¢io com o movimento em S&oc Paulo

e esclarecimento das ligag¢des entre ambos.
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Em 1957, Porto Alegre Jjé& havia sido sede do
II Congresso Nacional de Ensino da Matemética, por iniciativa da
professora Martha Blauth Menezes, que lecionava Prética de Ensino
da Matemé&tica na Faculdade de Filosofia da UFRGS e que havia
representado a Faculdade no I Congresso, em Salvador. Em todos os
Congressos seguintes, o Rio Grande do Sul esteve presente com

delegagdes expressivas de professores.

0O envolvimento com a matemétics moderna, no entanto,

chegou através do GEEM de S&o Paulo.

Segundo Esther GROSSI (depoimento oral), foi em 1964
que, num curso de Légica ministrado pelo professor Sangiorgi,
entrou em contato com a proposta da matemé&tics moderna. A partir
desse curso, de leitura de textos de Dienes e com a vinda de
Lucienne Félix a Porto Alegre, em 1865, a professora Esther
Grossi iniciou-um trabalho de renovagZo de conteldos e métodos em
uma classe experimental do curso ginasial de uma escola ptblica,

o Colégio Pio XII.

Em 1968, a delegagsio gaticha ao V Congresso, em S&o José
dos Campos, era a mais numerosa, depois da paulistsa
(HATEHATICA, 1966). Foram apresentadas as experiéncias do
Pio XII e também o trabalho desenvolvido no Centro de Pesquisa e

Orientagdo Educacional da Secretaria de Educagdo.

J& em 1966, foi iniciado um curso de formag¢do de
professores de “matemé&tica moderna” no Instituto de Educagédo

General Flores da Cunha, uma escola com um trabalho Jjéa
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desenvolvido em termos de experi&ncias de renovagd@o do ensino da
matemética. 0O curso envolvia professores do primdrio e do
secundédrio e era coordenado pela professora Esther Grossi,
convidada pela professora Odila Barros Xavier. Segundo Esther
GROSSI (depoimento oral) o curso combinava influéncias de Félix,

Dienes e Papy.

Em 1867, foram iniciadas duas experiencias-piloto de
renovacio do ensino, em classes de primeira série: no Instituto

mesmo, e numa escola privada, o Instituto Jo3lo XXIII.

0 GEEMPA - Grupo de Estudos sobre o Ensino da
Matemédtica de Porto Alegre - foi fundado em 8 de setembro de
1870, quase nove anos apds a fundag8o do GEEM de S&o Paulo, numa
época em que a influéncia da matemética moderna j& penetrava nos
livros didaticos e ja era tema de debate piblico - um quadro bem

diferente daquéle do inicio dos anos B60.

0O GEEMPA aglutinava professores de vérias escolas
primarias e secundérias, e também professores da UFRGS (entre os
quais a professora Martha Blauth) e PUC. Em janeiro de 1872, Jjé&

eram 230 sbécios.

Como o GEEM, o GEEMPA tinha sua fundag8o ligada &

matematica moderna:

"Por gque a matemadtica moderna? A
matemdtica chamada moderna né&o € uma nova
matemética, onde o gue era verdade antes é negado
agora. (...) A Matemética foli colocada em novas
bases neste século, a luz da teoria dos conjuntos
e adquirin uma nova estrutura¢io, muito mais
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ciéncia e da técnica. Isto leva & necessidade. de
uma atuaslizagdo dos conteudos matemédticos
trabalhados na escola. (...) Porém, um outro
aspecto importantissimo da reforma do ensino da
matemética é o0 que diz respeito a métodos e
técnicas, ou seja, & maneira de ensinar (...) N&o
tem mais sentido que o alunc t#o somente memorize
o que o professor lhe d4 mastigado. Ele precisa
descobrir e construir conceitos."” (GROSSI, 1872).
Como no inicio do movimento, uma das Jjustificativas
centrais para a renovagio era a de um ensino scessivel a todos:
"Uma nova perspectiva (...) se abre para
nossos &alunos, através de experiéncias de
aprendizagem de légica de forma muito produtiva e
os estudos de psicédlogos como Piaget gue asseguram
ser todo homem dotado para a matemé&tica." (GROSSI,
1873).

O GEEMPA, assim como o GEEM de S&o Psulo, dedicou-se
principalmente a atividades de formag8o de professores. S6 em
1971 o GEEMPA organizou dez cursos para professores. Além disso,
realizaram-se palestras, ciclos de estudos para pais, reunides de
estudo e seminédrios semansais, publicag¢des para professores. Entre
os educadores estrangeiros que participaram de cursos do GEEMPA

est8o Dienes, Maurice Glaymann, Tamas Varga e Claude Gaulin.

Os membros do GEEMPA n#o se envolveram com a elaboragéo
de livros didéticos, o gque pode ser explicado até pelo fato de

que Porto Alegre n#o se constituias em centro editorial como Si&o

Paulo.

Por outro lado, o GEEMPA n8o deixou de promover umsa
divulgag8io massiva da matemédtica moderna, em Porto Alegre. No
segundo curso do GEEMPA, em dezembro de 1870, jé& participaram 120

professores. As Jornadas sobre Aprendizagem da Matemétics,
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iniciadas em 1972, com a vinda de Dienes a Porto Alegre, eram

organizadas para uma participag@io de cerca de 1000 professores.

Ao mesmo tempo, e diferentemente do GEEM, o GEEMPA
coordenou, como Grupo, & realizagiio de experiéncias pedagdgicas.
Em 1972, foi iniciado um estudo exploratério com classes-piloto
do curso de primeiro grau, em seis escolas de Porto Alegre. Em
1974, foi iniciada uma experimentag3o mais sistemdtica, com apoio
do INEP. O objetivo era o de testar a metodologia de Dienes no
sistema de ensino local, comparando a eficiéncia dessa
metodologia com a “tradicional"” do ensino de matematica, em
termos de atitude dos alunos face & aprendizagem de matemética,
reagdo a problemas novos, capacidade de aprendizagem e rendimento
da aprendizagem de contelidos novos, desenvolvimento da
criatividade. Nesse periodo, o GEEM vinculou-se ao ISGML -
International Study Group for Mathematics Learning -, dirigido

por Dienes.

Desde o inicio, o GEEMPA enfatizou os aspectos
metodolégicos da renovagio do ensino. Nisso, foi beneficidrio da
experi2ncia do movimento em S&oc Paulo, onde em 1868 e 1870 ja se
comegava a reconhecer a insuficiéncia das reformulagles de
abordagem de contetido, o que Justificou o esforgo de trazer
Dienes ao Brasil, em 1871. Por outro lado, na origem do GEEMPA
estava também o trsbalho dirigido 8o ensino priméario, onde as

reformulagdes metodolégicas sempre foram mais enfatizadas.

Os cursos do GEEMPA pars professores, tipicamente,

tratavam da metodologia do ensino de diferentes conteiddos. De
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inicio, os conteddos abordados eram os conteddos mais enfatizados
no movimento da matemética moderna: ldégica, topologia, conjuntos,
relagdes e funedes, conjuntos numéricos. Mais tarde, foram
realizados cursos envolvendo tépicos como proporcionalidade,
geometria euclidiana, polinbmios, analise combinatéris,
probabilidade e estatistica, matrizes e determinantes, analise.
Sem romper com a proposta da matem&tica moderna, o GEEMPA seguiu
um caminho que se distanciava da origem do movimento, conservando
dele o gque era um elemento central da proposta de Dienes: =

énfase nos aspectos estruturais envolvidos nos diferentes

tépicos.

Durante os anos 70, o GEEMPA procurou integrar na sua
a¢8o novas propostas de direg¢io para a renovagcio do ensino, como
a "integrag¢iio do ensino de ciéncias e matematica“. Teve unm
periodo de vida ativa voltada & renovagZo do ensino de matemética
que sobreviveu ao fim das atividades do GEEM de S#o Paulo, enm
1976. Em 1878, o GEEMPA ainda organizava sua VII Jornada sobre
Aprendizagem de Matemé&tica com Dienes, com uma participagéo

expressiva de professores.

8.3. O processo de institucionalizagfio da matemitica moderna enm

S&c Paulo

O GEEM nunca desenvolveu um projeto de introdugdo dsa
matemadtica moderna no sistema de ensino. Ao mesmo tempo, estavsa
claro desde o inicio que o GEEM n3o limitaria sua ag¢do a

discuss3o de experi@ncias realizadas por seus préprios membros.



184

Hesmé essas experiéncias n#o eram planejadas a nivel do Grupo. O
GEEM fazia discussBes gerais de programa e abordagenm qQue
orientavam em alguma medida essas experifncias, e favorecia susa
divulgag8o através das sessdes de estudo, das aulas de “Praticas
de Ensino"”, que eram um componente dos cursos, através dos
relatos em encontros e Congressos. Contudo, o centro da atividade
do GEEM n#o estava na discussio das experiéncias, mas numa

divulgag¢fio ampla da proposta da matemdtica moderna.

0 recurso mais sistemitico de divulgag®o da matemdtica
moderns pelo GEEM eram os cursos para professores. Em 1871, o
GEEM calculava que aproximadamente cerca de 10.000 professores
haviam participado dos cursos, incluindo-se o0os cursos para
professores primérios e os cursos realizados em outros Estados.
No discurse do GEEM, a prepara¢io dos professores era uma

condig@o para a eficédcia da matemética moderna:
"Segundo o professor Beberman, que
dirige um grupo de matemidticos renovadores de
Illinois, Estados Unidos, a Matemética Moderna mal
ensinada seréd t&o ruim quanto o foi a Mateméatica
tradicional. Dai, impde-se o bom preparo dos
professores que levam a modernizag8o matemdtica

aos alunos." (WATANABE, 18965).

Era essa a contribuigdo fundamental gque o GEEM se propunha a dar

a0 processo de introdug¢Zo da matemdtica moderna no ensino

brasileiro, e em torno da qual fazia sua prépria propaganda.

A preparagfo era concebida basicamente como formag8o
matemdtica, com a aprendizagem, pelos professores, de tdépicos
como Teorisa dos Conjuntos, Légica Matemética, Espacos Vetoriais.

Muito pouco espa¢o era reservado, nos cursos, as chamadas
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"préticas de ensino", e & apresentag¢8o de justificativas para a
adog¢#o da proposta nas escolas, feita muito mais como propaganda
do que como explicitagio de pressupostos pedagégicos. O GEEM n&o
se propunha acompanhar o desenvolvimento da prética pedagdgica
dos professores que frequentavam seus cursos. Além disso,l n&o
ficava claro, para esses professores, quais os elementos dagueles
t6picos desenvolvidos nos cursos gue poderiam compor uma proposta
de programa para o secunddrio, e com que abordagem:

“"E a1 & gente ndo sabia bem o gque ers

para dar. (...) Quando eu dei esse curso, disse
claramente que eu estava dando esse curso para OS
professores secundérios, para OsS professores

aprenderem mais coisas, e gue se isso ia servir
para ensinar ou n#o no secunddrio, eu realmente
n3o sabia. Mas, quanto mais o professor sabe,
melhor professor ele é. (...) E ai eu me lembro
que jé& comegaram algumas polémicas. (...) E ai
eles diziam: ‘Mas como que eu vou ensinar isso no
secunddrio?’ Mas isso n8oc é para ensinar, € para
aprender." (CAROLI, depoimento oral).

"Havia cursos, que eram cursos de 30
horas e onde n#o ficava muito clara a distingéo
entre o que era a formagdo do professor em termos,
por exemplo, de teoria dos conjuntos, propriedades
das operagdes e o gque realmente tinha que ser
feito em sala de aula. N&o havia essa distingdo
clara." (FRANCHI, depoimento oral).

A realizagZio pelo GEEM de cursos pela televisdo
evidencia que, se a divulgag¢do da matemédtica moderna entre os
professores era valorizada, ela devia ser t#o ampla gquanto
possivel. A partir de 1964, o GEEM passou a realizar cursos em
diferentes estédgios, em alguns casos para contemplar professores
que frequentavam o curso pela segunda vez, com o sentido de
“"aperfeigoamento”. Durante todo o periodo de vida ativa do GEEHN,
no entanto, um peso importante era dado & divulgagdo da

matemdtica moderna para novos grupos de professores.
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Por outro lado, o GEEM n#o limitava a divulga¢8o da
proposta da matemitica moderna sos cursos para professores. O
"Curso Moderno de Matemética” do professor Sangiorgi teve o seu
primeiro volume publicado em 1963. N&o era uma realizagso do
grupo, mas aparecia vinculada & sus atividade. Mais tarde, varios
outros membros do GEEM, como Scipione Di Pierro Netto, Renate
Watanabe, Benedito Castrucci e Ruy Madsen Barbosa participaram da
elaboragfio de textos para o secunddrio com a influ&ncia d=a
matemdtica moderna. A publicag¢io do "Curso Moderno de Matemética
para a Escolas Elementar", por Manhucia Liberman, Lucilia Bechara

e Anna Franchi foi incentivada pelo GEEM.

Iniciativas como a da realizag8o das Olimpiadas também
tinham o sentido de divulgagfo da matemdtica moderna. 0O programa
da II OMESP incluia tépicos como sistemas de numeragsio, bases,
propriedades estruturais das operagdes no conjunto dos nimeros

naturais.

A divulgag8o ampla e massiva da matemdtica moderna era
justificada pela vis#3o de que a inovag¢8o curricular proposta era
nado sé irrecusével, como inadiédvel. As criticas dirigidas ao
ensino tradicional eram centradas no modo de abordar os
contelddos, e a solug8io para os problemas do ensino era vista como
basicamente localizada na prépria disciplina, num modo mais
"correto” e "moderno" de tratamento dos tépicos do;programa. 0
esforgo de formar professores era visto como resposta a exigéncia
de mudan¢a, muito mais do que como condig#o anterior ou primeiro

passo de um processo planejado de inovagdo. 0 discurso da
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urgéncia da mudanga estava presente desde o inicio da ag8o do

GEEM:

"Na realidade procura-se n#o protelar
mais o divércio existente entre o gque normalmente
um aluno de ginésio aprende como Matemédtica e o
gue deveria necessariamente aprender. Nesse
sentido, paises europeus, de tradig¢Ses culturais
reconhecidas, e os Estados Unidos da América do
Norte tém realizado verdadeiras cruzadas,
amparando professores b 3 e divulgando
publica¢des destinadas a apresentar as novas
idéias sobre modernizagsio de  programas, de
linguagem da Matemédtica, bem como as ultimas
conguistas acerca da metodologia dessa
disciplina." (SANGIORGI, 18862, p.5);

"N&o ¢é admissivel gque o nosso pais
continue a lecionar a ci&ncia dos nimeros como até
agora, com célculos astronfmicos e problemas
complicados."” (SANGIORGI, 1963c);

"O professorado brasileiro esta
realmente interessado em aprimorar sua cultura
matemédtica, razio pela qual o GEEHM trabalha
ininterruptamente correspondendo &s solicitagdes
que nos chegam de todas as partes. Nesta capital,
por exemplo, a maioria absoluta dos grandes
estabelecimentos de ensino particulares e oficiais
estd4 mantendo um alto padrdo de ensino da
Matemédtica, com base na modernizagéo dessa
disciplina. (...) Isto quer dizer que a Matemética
Moderna propd®e solugdes concretas a seculares
problemas encontrados pelos professores em sua
prédtica cotidiana."” (SANGIORGI, 1965e);

"As rapidissimas mudang¢as da ci&ncia
deixaram bem para tréds a lenta evolugdo dos nossos
clédssicos sistemas educativos. Assim, na medida em
que um mundo novo luta para nascer est#3o os
educadores - e primordialmente os professores de
Matemédtica - intimados a realizarem um esforgo
decisivo para elevar a educag¢fo cientifica que
possuem ao nivel dos nossos tempos, orientando-a o
melhor possivel para um futuro bem diferente
daguilo que 1lhes era familiar no passado."

(SANGIORGI, 1866).
A divulgag¢d@o iniciada pelo GEEM abriu caminho para dois
processos que se combinaram na incorporagio de elementos da
proposta da matematica moderna no curriculo implementado nas

escolas. De um lado, abriu caminho para uma divulgac¢io muito mais
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amplé da matem&tica moderna, realizada basicamente através de
livros didéticos, por professores e sutores que n#o tinham
vinculo com o GEEM e que, segundo alguns depoimentos, deformaram
ou desgualificaram a proposts nesse processo:

"0 que se fez foi um abuso incrivel, de
pessoas mal preparadas, de n&do conhecer a
filosofia do gque se pretendia, de fazer com que
aguilo que tinha um campo extraordinério se
asfixiasse com tanta teoria. (...) Havia 1livros
(...) que n#o colocavam nem nuimeros, nem célculo,
no final de 80, 100 péginas. (...) Enfim, foi uma
reformulag8o exasgerada, praticada por guem ndo €
de direito, e neste pais é muito comum isto. (...)
Esta antecipag8@o de modernidade, de tecnologia, se
isso n8o for exatamente tratado por educadores,
ngo tem sentido nenhum." (SANGIORGI, depoimento
oral);

"A partir do livro de quinta série de
Osvaldo Sangiorgi, as pessoas pegaram o espirito
daquele livro e tentaram montar de primeira a
quarta série uma programa¢dio que levasse &queles
conhecimentos pedidos em quinta série, sem nenhum
critério. (...) E eu acho gque realmente passou a
ser divulgada a matemética moderna via os livros
didédticos com essa introdug¢fio dos simbolos (...) e
com coisas impressionantes de erradas, coisas
terriveis."” (FRANCHI, depoimento oral).

0O segundo processo foi o da incorporagfo progressiva de
elementos da proposta da matemética moderna em programas oficiais
e guias curriculares, no ensino primario e secundario (e, a
partir de 1972, no ensino de primeiro e segundo graus). 0 GEEH

participou ativamente desse processo.

Havia um espag¢o aberto pela Leil de Diretrizes e Bases,
aprovada em 1961, para a discuss#o dos programas no secundario,
que até entdo eram definidos diretamente pelo MEC, com excess&o
para as classes e escolas experimentais, surgidas poucos anos
antes. A reivindicag¢do de participag8o dos professores na

elabora¢so dos programas, uma reivindicag8o enfatizada desde o 1
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Cong;esso Nacional de Ensino de Matematica, dava lugar, ent&o, =a

tentativas de uma participag8o mais efetiva nessa elaboragé#o.

Em 1962, o GEEM j& publicava sua proposta de "Assuntos
Minimos para um Moderno Programa de Matemética para o Gindsio e
para o Colégio"”, divulgada também no IV Congresso, realizado em
Belém. Em outubro de 1864, no Encontro de Professores de
Matemdtica organizado pelo GEEM, um dos temas do programa era o
"Programa Experimental (Moderno) de Matemé&tica para o Gindsio”
(Matemédtica moderna, 27/10/64). Em 1865, membros do GEEM
compuseram, a convite da Secretaria de Educag¢so, uma comissdo que
elaborou as "SugestBes para um roteiro de Programa para a cadeira
de Matemética, curso secundério: primeiro ciclo, segundo ciclo e
normal”; no mesmo ano o GEEM publicou uma tradug¢do do programa

elaborado no Seminédrio da OECE, em 18860.

Em Jjunho de 18968, realizou-se, sob o patrocinio do
Departamento Nacional de Educag3o, o primeiro Semindrio de
Matemédtica Moderna do Ensino Primério, com a participag8io de
representantes de Org8os educacionais e professores de varios
Estados. 0 seminario aprovou a formagdo de uma comissdo para
elaborar o texto "Ensino da Matemética Modernas na Escola Primaria
- experiéncias e resultados obtidos". Foram designados para
compor a comiss3o Manoel Jairo Bezerra, Manhucia Liberman e Anna
Franchi (MATEMATICA, 1968). Em junho de 1867, foi criado pela
Secretaria de Educagdo um grupo de trabalho encarregado de
elaborar projeto de reorganizag¢fio do curriculo e programas do

curso primiario em S3o0 Paulo. Manhucia participava desse grupo de
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trabalho que definiu as "novas diretrizes” para o ensino primério
na rede puiblica como representante do GEEM (PRIMARIO, 1867;
INICIADO, 1887).

A partir de 1867, com & unifica¢8o do Exame de Admiss&o
a0 ginédsio em S&oc Paulo, o GEEM participou da elaborag@o das

questBes para o exame.

Em 1868, quando através de decreto foi reformulado o
segundo ciclo em S&o Paulo, com a &aglutinag¢do dos cursos
cléssico, cientifico e normal, o GEEM organizou debates sobre os

novos preogramas de Matemdtica (MATEMATICA, 1868).

Em 1968, o GEEM participava da preparagdo de um curso
de madureza ginasial através da televis&o educativa e dos Setores
Regionais de Assist&ncia Educativa, nicleos de descentralizagéo

da Secretaria de Educagfio criados naquele ano.

Enfim: ao longo da década de 60 o GEEM desenvolveu um
vinculo crescente com O©OS orgéos oficiais -de ensino -
especialmente a Secretaria de Educag8o -, e uma dimensfo, na sua

atividade, de colaborag3o e assessoria a esses Org#os.

E interessante notar que o aprofundamento dessa
colaboragso do GEEM com a Secretaria esteve 1ligado ao
encerramento das atividades do Grupo. A partir de 1972, os cursos
de férias do GEEM foram oficializados e, portanto, eram
valorizados para efeito de promog¢8o dos professores (Diario
Oficial, 13/1/72). Em 1876, o GEEM, a pedido da Secretarisa,

realizou um curso de preparac#o de professores para o concurso de
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ingresso ao magistério (MATEMATICA, 1875). Segundo Lucilia
BECHARA (depoimento oral), havia divergéncis entre os membros do
GEEM acerca da validade da realizag¢fio pelo Grupoc de um curso
daguela natureza. Entre os membros mais antigos do GEEM,
participaram do curso apenas Sangiorgi, Castruceci e Ruy Madsen
Barbosa. Nas provas do concurso, que incluiam gquestdes de
dissertagsio (pela primeira vez depois de alguns anos), apenas 27
professores foram aprovados entre os 7502 candidatos & professor
de Matemética, nivel III. O curso de 1876 foi o dltimo realizado

pelo GEEM (D AMBROSIO, 1887).
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7. O ESGOTAMENTO DO MOVIMENTO DA MATEMATICA MODERNA

O processo pelo gqual a matemdtics moderna deixou de ser
a bandeira em torno da qual ou em nome da qual se realizavam os
esforgos mais importantes de renovagfo do ensino de matem&tica no
Brasil e particularmente em S&o Paulo - enfim, o processo de
esgotamento do movimento - é um processo dificil de ser descrito,
sobretudo devido & escassez de documentos produzidos no periodo -

meados dos anos 70.

Num periodo de fragmentag@io dos esforgos de renovagio
do ensino, de repressfo so debate das questdes pedagdgicas e de
concentrac8o da iniciativa educacional nos érgHos oficiais do
sistema de ensino, a tendéncia de qualquer movimentoc de inovag#o
pedagogica era a do esvaziamento, pelo impedimento seja da

experimentag¢8o ou da reflex&o organizadsa.

Mesmo assim, &€ necessidrio explicar o esgotamento da
matematica moderna em sua dinfmica prépria: uma dinfimica que
combinou a divis&@o no interior do movimento, um grau importante
de aceitag8io da proposta pelo sistema de ensino e pelos

professores e o desgaste a nivel internacional do movimento.

A divis#o no interior do GEEM n#o ficou documentada. Os
depoimentos de Lucilia Bechara e Dione Carvalho s#o, no entanto,
bem claros a este respeito:

"Eu tive uma ruptura também com o GEEM.
(...) Em 70, 71, o GEEM mesmo comega 3 se dividir.

Vocé vé que héd dois discursos. H4 um discurso do
(Ginasio) Vocacional e um do GEEM. Eles estiveram
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juntos. Numa hora eles comegam a se dividir."

(BECHARA, depoimento oral);
"0 GEEM se separou em dois times.

Trangquilamente. Claramente. Quando eu cheguei, ja
tinha dois times." (CARVALHO, depoimento oral).

Segundo o depoimento de Lucilia, a divisé#o tinha como
origem diferengas no interior do Grupo em termos de compromissos

ou visoes politico-pedagbgicas:

"0 GEEM se alimentava dessa discussio
(que ocorria no Ginédsio Vocacional), mas ndo
assumia essa discussio como sua. (...) Na medida
em que isso prometia uma boa matemédtica, um bom
ensino de matemédtica, o GEEM acolhia. E no comego
a gente ndo discrimina muito as coisas. Ent8o o
GEEM acolheu isso muito bem. Mas realmente n#o era
o mesmo discurso. O GEEM, quando isso comegou a
criar um compromisso com uma pedagogia, o GEEM foi
se descolando. (...) O GEEM comegou a ficar
ambiguo." (BECHARA, depoimento oral).

Concretamente, o envolvimento maior de um grupo de
educadores com s proposta pedagdgica de Dienes, embora houvesse
um discurso publico de apoio geral & proposta, foi, segundo Dione

Carvalho, um fator decisivo para a divisZo:

"A separagBo era de vis8o de
conhecimento mesmo. Porque para o Dienes o rigor
era uma coisa a ser construida e gue vocé& constrdéi
junto com & classe, usando a linguagem gque o0s
caras est@o usando e no comego vocé trabalha com
diagramas (...), formula ¢é uma coisa gque vem 1l&
para a frente. (...) Ent8o esse tipo de coisa que
o Dienes se propunha trabalhar em todas as idéias
matemiticas, essa coisa de ir construindo, era uma
coisa gque assustava muito, porgque vocé& trabalha
com milhSes de incorre¢des (por parte dos alunos).
(...) E as outras pessoas diziam que a matemdtica
é t8o complexa, gque se voce& slém de tudo permite
essas incorreg¢des os alunos v3o aprender tudo
errado, gue o alunoc aprende de tanto ouvir. (...)
Como se as incorre¢des fosse um problema de serem
ensinadas e ndo de uma construgfio que o aluno esté
fazendo. (...) Entdo tinha dois times do GEEHM
muito claros.”
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Desde o inicio, a divulgag¢fio da proposta de Dienes ja
trazia embutido o reconhecimento de que a solugdio para os
problemas do ensino da matemética ndo podia ser dada simplesmente
pela modificag8o da abordagem dos contelidos, com a introdugfio de
alguns conceitos novos. Tinha um componente importante de critica
4s promessas iniciais do movimento e & &nfase nos programas, uma
preocupagfo que havia sido valorizada pelo préprio GEEM. A
rejei¢do de programés pré-estabelecidos e a aceitagfo do errc no
processo de aprendizagem como momento de uma descoberta ou de uma
construgio de fato também questionavam um elemento que havia tido
peso no discurso da matemdtica moderna: a &nfase em uma
matemdtica mais correta como condigfio para uma aprendizagem

efetiva.

A divulgagiio da proposta de Dienes em S#o Paulo foi
iniciada em 1870, por Lucilia Bechara e Manhidcia Liberman, em
torno dos blocos légicos. Dienes veio ao Brasil pela primeira vez
em 1971. Varios de seus livros foram publicados no pais nesse
periodo. Irineu Bicudo, que havia sido membro do GEEH,_participou
de algumas tradugdes. Em 1973, os cursos de férias do GﬁEM aindsa
incluiam o topico de “"blocos l6gicos"”, apresentado por Anna
Franchi, Lucilia e Elza Babd, o que representava "uma espécie de
espago que o pessoal do Dienes tinha garantido no GEEHM"
(CARVﬁLHO, depoimento oral). Dienes voltou a SZo Paulo para
cursos e conferéncias em 1874 e 1975. Segundo Lucilia Bechara, =
primeira vinda de Dienes Jj& foi resultado da pressio de alguns

membros do GEEM, e foi articulada basicamente por esses



205

professores. A partir de 18972, Dienes também realizou cursos em

Porto Alegre, a convite do GEEMPA.

Em S#%#oc Paulo, essa divulgagfio foi menos intensa e teve
um alcance bem menor do que a matemdtica moderna havia tido, nos
anos B0. Além de um engajsmento menor por parte das liderangas do
movimento, as caracteristicas da prépria proposta, gque faziam sua

aceitag¢fio mais difieil por parte dos professores, limitavam esse

alcance:

"Ele tinha embutido uma nova proposta,
um novo olhar do ensino, um novo olhar do aluno.
Tudo isso que era uma coisa dificil para voc#
assimilar, vocé tirar o professor como centro do
processo de aprendizagem. (...) Por isso foi menos
gente. E eu acho que o Dienes tinha um dado,
embora as propostas dele fossen até mais
desvinculadas da realidade, (...) ele n#@o tinha
uma cara t#o messifinica quanto tinha a matemética
moderna. A matemdtica moderna, voc& tinha a
sensagfio de gque se tivesse um bom trabalho de
matemdtica moderna, nenhum aluno mais teria
dificuldade com a matemédtica.” (CARVALHO,
.depoimento oral).

A implementag#ioc da proposta, por outro lado, exigia recursos que
n#o estavam disponiveis aos professores das escolas piblicas:

"E uma proposta super-sofisticada, com

menos de duas pessoas em sala de aula voc& n#o
conseguia trabalhar. Com classes com mais de 35,
impossivel de trabalhar. (...) Era uma coisa té&o
sofisticada numa época em que se queria dar escola
para todo mundo, voc& tinha 50 alunos nas classes
de (ensino) noturno e isso, eu trabalhava na
periferia, é real.” (CARVALHO, depoimento oral).

Para alguns membros do GEEM, as dificuldades de
implementag3o da proposta de Dienes, sobretudo na escola publica,

faziam-na uma proposta elitista:

"0 contetido, nés estavamos _todos
chegando no mesmo acordo, que era o contelido da
matemadtica moderna. (...) Havia muita diferenca
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(em relagdo &aos métodos). Entdo esse professor
(Dienes) ele fazis espago vetorial com os a&alunos.
(...) Era uma obra de arte. Por isso eu dizia aos
meus colegas: quem vai ser o artista capaz de
imitéd-10?" (CASTRUCCI, depoimento oral);

"Apareceu um método elitista para =a
escola bem elementar, que ¢é o método Dienes. O
Dienes, ele trabalha com conjuntos e trabalha conm
estruturas de um modo altamente criativo. Mas é um
método altamente elitista, porgue ele n8o conduz
imediatamente o individuo a fazer o0s célculos
elementares iniciais. E muitas criangas no Brasil

terminam a escola (...) na metade do primeiro
grau, e precisam ter & capacidade de fazer slgumsas
coisas. (...) Ele trabalha com as estruturas

operatérias da inteligéncia de um modo muito
profundo e bastante adequado, mas ¢é para uma
escola muito mais aperfeigoada.” (DI PIERRO NETTO,
depoimento oral).

Para aqueles que se envolveram com a proposta de
Dienes, a opg¢#io metodolégica tinha uma importante dimensso
politico-pedagdégica, com um sentido geral de favorecimento da
democracia no interior da sala de aula:
"Eu figquei muito impressionada com o
‘Dienes, porque o Dienes tinha uma coisa muito
libertéria na postura dele educacional e gque se
precisava muito na década de 70 no Brasil. Ent&o
vocé tinha a impress3o de que voc& estava fazendo
(...) quase como se fosse uma revolug¢fio na sala de
aula de matemética, porgue lhe seria permitido
pelo menos uma atuag8o quase gque politica de vocé
permitir que o aluno fosse livre, inventasse por
si mesmo, escolhesse os seus caminhos." (CARVALHO,
depoimento oral).
Consideragfes sobre as contradigdes da proposta de
Dienes ou os limites de seu potencial transformador,
aparentemente, n&do eram elementos de um debate real entre os
educadores. Para os que se envolveram com a proposta, o Qque
contava era o potencial critico da proposta de Dienes em relagdo

ao trabalho desenvolvido até entSo, e mesmo em relagfio as

praticas pedagdgicas tradicionais:
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"E era uma coisa interessante, porque
era uma época em que de alguma forma a &rea da
matemdtica foi a uUnica gque ficou mais ou menos
livre para ter todos os tipos de discuss%g, na

proposta do ensino, pelo menos no Estado de Séo
Paulo. (...) E dai os matemdticos, por outro lado,
vocé n#o estd amarrado, vocé acha que vocé esta
fazendo a transformag¢8o sozinho, pegando uma coisa
assim gue & libertéria.’ E libertaria
teoricamente, mas desamarrada da realidade.”
(CARVALHO, depoimento oral).

As dificuldades de implementagso da proposta de Dienes
em larga escala - e que eram mnuito mais 6bvias do gque as
dificuldades de renovagio dos programas - contavam pouco, entre
um - grupo de educadores, num periodoc em gque a represséo
inviabilizava, de modo geral, o debate aberto e as experiéncias
de renovagdo pedagdgica mais amplas. Segundo BECHARA (depoimento
oral), o sentimento geral de impot&ncia dos educadores de
transformag&o da realidade escolar mais ampla se refletiu no
surgimento das escolas "alternativas" em substituigdo as
"experimentais". Esse sentimento encontrava ressonfincia na
leitura feita, naquela época, das idéias de Althusser sobre a

escola como aparelho ideolégico do Estado, funcionando através da

ideologia para a reprodugdo das relagdes de produgdo.

De fato, embora n#o houvesse uma oposig8o aberta por
parte do sistema de ensino & proposta de Dienes, ela ndo pdde ser
implementada em nenhuma escola pidblica. No mesmo periodo, foram
fechados os Vocacionais e os educadores envolvidos com a proposta
foram afastados da coordenagiio de experigncias nas escolas. A
experimentagiio da proposta ficou reservada a algumas escolas

privadas. Pelas préprias caracteristicas da proposta, ela ndo
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poderia ser desenvolvida isoladamente por um professor, mas

exigia investimento e trabalho de eguipe.

0O envolvimento mais efetivo de uma parte do Grupo com a
proposta de Dienes, 80 mesmo tempo em que significava uma
altera¢iio no centro das preocupagdes do discurso da renovagéo,
permitiu, por outro 1lado, uma certa continuidade entre 0
movimento da matemidtica moderna e trabalhos desenvolvidos mais
tarde, no final dos anos 70 e nos anos 80. Houve mesmo um
entendimento de gue a proposta de Dienes permitia o resgsaste das
Pregcupacﬁes originais do movimento, de &nfase na compreens#o das
idéias mateméticas e nos conceitos de conjunto e estrutura como
unificadores, deformadas por uma divulgagso e implementagZo que
reduziram a matemédtica moderna & introdug¢fio da linguagem dos-
conjuntos. Segundo Dione Carvalho, a vivéncia e o estudo da
proposta de Dienes foram um passo importante para a busca e a
construgsio de caminhos de renovagdo metodoldégica do ensino de

matemética.

O outro grupo estava mais desarmado em termos de
proposta metodoldgica, segundo Dione Carvalho:
"O outro pessoal n#o tinha nenhumsa

proposta metodolégica. O que se tinha de propostas
metodolégicas eram umas coisas assimiladas dos

americanos gue néo funcionavam, instrugdo
programada, essas coisas que se sabia gque com
matemdtica n8o funcionava (...). Vocé encaminha o
cara por um caminho (...) ele n#o resolve os
problemas que n#o estdo dentro do esquema da
instrugdo programada. (o) Essa discussio

pairava, que a instrug¢fo programada era um tipo de
treino e o] grande questionamento era gue
matematica nd8o é um problema de treino. (...)
Tinha um pessoal gque achava que também o jeito de
ensinar era assim, o professor explicava o
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conceito, se ele fosse suficientemente claro, o
aluno conseguiria entender o conceito e dai era sé
mecanizar o algoritmo."” (CARVALHO, depoimento
oral).

Além do reconhecimento da insufici@éncia de uma proposta
centrada na reformulagsio da abordagem de conteidos, a &nfase nas
estruturas matemédticas e na linguagem dos conjuntos também era
questionada a partir da experié&ncia de professores:

: "Comecamos a sentir um fracasso, e o
fracasso para mim fol na geometria. (...) Entdo eu
dei um curso em espagos vetoriais e nos meus
cursos todos eu tinha muito éxito com oS
alunos-professores. E dessa vez eu fracassei, quer
dizer, os alunos n#o reagiram bem, acabaram né&o
fazendo boas provas. (...) Eu acho gque o ponto que
eu senti agqui onde houve a queda foi a geometris.
E também outros professores sentiram." (CASTRUCCI,
depoimento oral);

"0 aluno deve conhecer alguns elementos
da Teoria dos Conjuntos, assim como alguns
simbolos da Légica Matematica, mas de modo natural
e intuitivo no decurso do seu aprendizado
matemdtico, e toda vez que esse fato tiver uma
fungso bem definida no processo da aprendizagem;
ai a simbologia pode, e mais do gque isso, deve ser
usada. Ao contrério, deve ser evitada quando for
supérflua ou meramente formal e desse modo se
evitara a moléstia gque recebeu do ilustre
professor Alésio de Caroli o nome muito sugestivo
de "conjuntite", isto &, a elaboragdo durante
muitas semanas e &4s vezes meses dos elementos da
Teoria dos Conjuntos ou similares.” (DI PIERRO
NETTO, 1867).

A exigéncia de formulagtes mais c¢laras em termos
metodolégicos se dava num gquadro onde, de um lado, as promessas
iniciais do movimento se confrontavam com uma implementacfo n#o
planejada de elementos da matemédtica moderna e que colocava em
Xxeque as promessas de uma matemédtica acessivel a todos e, de
outro lado, se aprofundava um desgaste da proposta nos mesmos

paises em que havia sido elaborada, gque alimentava e autorizava
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criticas 4 matemética moderna por parte de professores

brasileiros.

Em 1872, Howard Fehr apresentou na USP um trabalho
intitulado "Why school mathematics should be taught in a
contemporary setting"”, realizado no SSMCIS (Secondary School
Mathematics Curriculum Improvement Study) enfatizando o aspecto
"prdtico” do ensino-de matemética, o que era percebido como um

recuo em relagdo a0 discurso tradicional da matemética modernsa

(SANGIORGI, 1876).

Em 1873, foi publicado nos Estados Unidos o livro de
Morris Kline "Why Johnny Can’t Add: The Failure of The New Math".
Kline tinha sido, desde o inicio, ﬁm critico das reformas
curriculares inspiradas na matematica moderna. Durante toda a
década de 80, matematicos e educadores norte-americanos debateram
sobre a validade dos novos projetos. 0 1livro de Kline, no
entanto, tinha uma importfncia nova, uma vez que era publicado
ap6s cerca de 15 anos de experié&ncias, e dirigido a um publico
bem mais amplo que o de mateméticos e educadores. Para Kline, =a
enfase formalista dos novos curriculos e o tratamento da
matemadtica como conhecimento desligado das ciéncias naturais
deviam-se, fundamentalmente, & separagfio crescente entre a
produgdo de conhecimento matematico e a produgio de conhecimento
cientifico em geral verificada nos diltimos anos, e a
preponderéncia, nas comiss®es gque elaboraram os projetos, das
opiniBes dos matematicos, em geral 1ligados as &areas de pesguisa

mais abstratas da matemitica.



211

A divulgagdo ampla do livro de Kline ja refletia o
desgaste do movimento nos Estados Unidos. 0 1livro teve
repercussdo no Brasil e acabou sendo publicado, em 1876, com o

titulo de "0 Fracasso da Matematica Moderna".

Uma outra critica que teve repercussio no Brasil foi =a
do matematico René Thom. Em 1870, Thom publicou um artigo em que
criticava a contraposigdo feita nos programas de matematica
moderna entre a &lgebra e a geometria euclidiana, e a expectativa
de que problemas de compreens3io da matemdtica pudessem ser
resolvidos através da introdugiio da linguagem ou da teoria dos
conjuntos. No i) § Congresso Internacional de Educacgso
Matematica,realizado em Exeter, em 1872, Thom apresentou uma
critica mais relacionada ao discurso da matemidtica moderna e sos
pressupostos nos quais esse discurso se apoiava, entre os quais
uma vis#o formalista da matemética, a &nfase no rigor mais do que
no "significado” de objetos matemiticos, e a idéia de que, sao
explicitar mecanismos e técnicas implicitos do pensamento, o

préprio uso dessas técnicas seria facilitado.

Do mesmo modo que Kline, Thom participava de um debate
muito mais amplo que, na Franga, envolvia educadores =
matemdticos e que se realizava publicamente. Um marco importante
nesse debate foi a realizagZio de um coldéguio sobre ensino de
matematica em 1872, na Sorbonne, onde diretores de Institutos de
Pesquisa em Educagfio Matemdtica (os IREM) como LEHMANN e GLAESER
(1980) criticavam o modo como as reformas vinham sendo

encaminhadas, principalmente no gque se referia a formag8o dos
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professores. Um tema que ganhou relevo no debate francés era o do
papel seletivo e elitizante cumprido pelo ensino de matemética,
um papel que tradicionalmente fora cumprido pelo ensino do latim.
N&o se tratava, entretanto, de atribuir aos defensores da
matemética moderna uma vis8o elitista do ensino:

"Seria ingénuo acreditar gque o
enfrentamento entre partidédrios e detratores da
reforma é o mesmo que existe entre progressistas e
conservadores. H& em efeito uma contradigédo
fundamental entre os conservadores gque se sentem
molestados por uma reforma gque os obriga a sairem
de suas rotinas e os que se deram conta de como
essa reforma pode ser utilizadsa como um
maravilhoso instrumento de selegdo. De modo
anédlogo podemos encontrar entre os partidéarios da
reforma uma contradigfio entre os idealistas de um
lado e os que temem que o resultado contribua para
a segregagdo social, de outro."” (LEHMANN, 1880, p.
SOy,

"Para agquele que deseja manter a ‘ordem
estabelecida’, hé& umsa maneira de ensinar a
matemdtica moderna que pode acentuar o carater
elitista de nosso ensino secundério; é também por
isso gque alguns dos que guerem destruir a ‘ordem
estabelecida” acusam nossas reformas de reforgar,
‘por golpes sucessivos de seleg8o, a desigusaldade
de chances entre nossos alunos. Para agquele gque vé
na escola - sim, na escola renovada - um meio de
formag¢do de consciéncias e por consequé&ncia de dar
aos cidadd@os seu poder, héd no ensino de matemética
uma via para a liberdade de pensamento; é também
por isso que, & cada aparigfo de um novo programsa,
uma administragdo superior ciosa de suas
prerrogativas tenta impor suas concepgdes, a
medida em que se vé ameagada guando uma iniciativa
€ tomada por agueles & gquem ela dé o titulo de
professor."” (WALUSINSKI, 1873).

Esse debate se realizava, na Franga, tendo como pano de
fundo as alteragles decisivas no debate social sobre tecnologia,
ciéncia e progresso técnico acarretadas pela explosdo do
movimento estudantil em 19688 e pelo ascenso do movimento operério

na Franga, em 1968, e na Italia, em 1889.
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A revolta estudantil contra a reforma Fouchet - que,
com o sentido geral de apadts¢fo das universidades ao processo de
desenvolvimento econ®mico e modernizag8o técnica da sociedade
francesa trazia no seu bojo a parcelarizagiio, a modificagfo dos
curriculos feita por c¢ima, a rentabilizagd@o dos cursos e a
orientag8o da seletividade para o aumento da formag¢fo de técnicos
segundo a demanda da produgfo - fazia emergir o debate publico
sobre a funedo social das universidades e o papel dos

trabalhadores intelectuais na sociedade.

A denuncia da insatisfagfo social com um progresso
técnico que era, no modo de pensar dominante, tido como neutro e
de um modo geral como via para o bem-estar social, foi ampliada
nesse mesmo periodo com & introdu¢8o, no debate feito pelo
movimento operdrio europeu, da discussfo dos efeitos do progresso
técnico e em' particular dos processos de automatizagéo e
racionaliza¢8o sobre a satisfagdo e a gqualificagéo dos
trabalhadores, dando origem & elaboragfo, no &mbito do movimento
sindical, de projetos sobre educagfio e qualificag8o, organizagdo
e divisdo do trabalho, e sobre um desenvolvimento cientifico e

tecnoldégico alternative (CAMPO, 1883).

A chamada "crise do petrdéleo”, aberta em fins de 1873,
e a entrada da economia capitalista na pior recessfo do periodo'
do poés-guerra, contribuiram com um ingrediente decisivo ao
questionamento dos projetos educacionais diretamente voltados ao
crescimento econbmico, ao colocarem em xeque a idéia de gque, com

O progresso técnico acelerado e as politicas anti-ciclicas, o
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capitalismo pudesse viver uma prosperidade continunads e n#o

sujeita & crises,.

Os dados disponiveis indicam que esses elementos gerais
de contexto n#o foram considerados saqui e gue ss criticas &
matemadtica moderna chegaram ao Brasil fragmentadas, empobrecidas,
mais como um Jjulgamento da eficédcia prometida da matemédtica
moderna do que como &avaliasg8o de um processo complexo que
envolveu a elabora¢fo de projetos diferenciados, & articulagfio de
professores e matemdticos, a realizag@io de experi&ncias e a
impiementacﬁo das inovagOes propostas. 0 texto de Kline, que foi
traduzido, acabou se constituindo na referéncia mais importante
dessa critica. De qualquer modo, foi a partir do debate realizado
em outros palses que se articulou o discurso questionador da
validade da matemédtica moderna no Brasil:

"Eu acho gque, como o comego, o fim
‘também teve a influé&ncia dos outros paises. (...)
Entdo, no inicio da década de 70, havia o
movimento americano que no Brasil era muito
divulgado, foi muito divulgada aquela pesquisa que
foi feita nos Estados Unidos mostrando que com =&
matemadtica moderna os alunos aprendiam pouco. E
tinha também a (influ&ncia da) Franga. Na ocasifo
eu estava comegando aqui no Vera Cruz e os pais me
traziam vadrios documentos da Franga, onde eles
estavam criticando a matemética moderna. Aqui no
Vera Cruz, que j4 ¢é uma classe social gque tem
contatos exteriores. E acho que em termos do GEEM
e em termos da USP veio dos Estados Unidos, que

entdo comegou o movimento "back to basics’, volta
as bases, que foi um movimento de critica a
matematica moderna. Essa foi uma grande

influéncia. No Brasil, nés nfo tinhamos uma masss
de conhecimentos suficientes para fazer uma
critica. Ent3o a gente sempre usou a massa de
conhecimento dos outros paises. Estados Unidos e
Franga, principalmente."” (BECHARA, depoimento
oral);

"Esse livro (de Kline) teve influéncis,
sim. Até algumas piadinhas sairam na Folha de Sio
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Paulo do aluno dizendo: ~“Papai, quanto é
3+ 27", e opuidiz: "E 5 ; "Néo, 3 & 2 é
igual a 2 + 3 °, que é copiado do livro do Kline,
desse livro. Desse ponto de vista é que eu acho
que houve uma importa¢8o da critica. Porque a
nossa crian¢a de primeira série nunca chegou a
pensar dessa maneira. Eu n#o sacredito. Porque a
escola piblica é uma escola que caminha
lentamente." (FRANCHI, depoimento oral);

"Eu acho que o movimento acabou assim no
mundo inteiro guando comegou a haver critica, n#o
é? E criticas de grandes mateméticos. Estas
criticas pesaram muito. (...) Ai o Dieudonné
escreveu um livro, "Geometria e Algebra Linear’,
(...) & um calhamago, um livro dificilimo, que era
destinado ao ginédsio. (...) E ai depois saiu uma
critica desse livro na Mathematical Reviews feita
por Freudenthal. (...) EntZ8o ele diz assim que o
Dieudonné estava empolgado com uma idéia e estava
muito iludido (...) porque no 1livro que ele
escreveu tinha tais e tais coisas que também tém
falta de rigor. Mas eu acho que essas causas
gerais foram apontadass pelos matemédticos todos,
falta de apelo ao concreto, falta de apelo ao

mundo fisico. (...) Mas em 71 (...) saiu o 1livro
do (René) Thom, gque diz assim: "Mateméticsa
moderna: um erro pedagégico?’. A critica de um

grande matemdtico, prémio da medalha Fields, um
prémio tradicional. Em 73, saiu o livro de Morris
Kline. Em 78, esse Congresso (o III CIEM, en
‘Karlsruhe). Ent3o, por volta de 70 comegou (o
desgaste do movimento)." (CASTRUCCI, depoimento
oral).

As criticas mais explicitas em relsgfio & matemitica
moderna no Brasil se iniciaram por volta de 1973. No antncio dsa
realizagdo do Nono Coldéguio Brasileiro de Matematics, o]
matemdtico Elon Lages Lima apontava o ensino brasileiro como
seguindo “"modelos estrangeiros que ngo tiveram aprovagéo
satisfatéria nos préoprios locais de origem" e "prejudicial pelo
exagerado desligamento da realidade e por ser excessivamente
moderno” (LIMA, 1873). No préprio Coléquio, foi realizado debate

sobre o ensino de mateméAtica de nivel médio. Também em 1873, no

Seminario de Ci&ncias e Matematica realizado pelo Programa de
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Expans3@o e Melhoria do Ensino (PREMEN), o professor Manfredo
Perdig&o do Carmo criticou a matemética moderna pela &nfase nas
estruturas matemédticas, na axiomatizag8o e pelo seu aspecto
formalista de um modo geral, e argumentou que as "distor¢des das
préprias idéias modernistas em m3os inexperientes”, no Brasil,
haviam feito de sua aplicag8o "um caos completo” (CARMO, 1974).
Na vis8o do matemético, &a necessidade de um ensino ‘“mais
compativel com a Matematica atual e mais adequado & realidade
brasileira” indicava a importéncia da participacgdo dos
matéméticos brasileiros na discuss8o do ensino, uma participagédo

que até ent8oc fora muito limitads.

0 reflexo das criticas dos mateméticos ja se fez sentir
nos cursos de férias do GEEM realizados no inicio de 1874. Pela
primeira vez foram incluidos tépicos como Célculo e Construgdo
dos Numeros. N&8oc foram incluidos cursos de Teoria dos Conjuntos,
Algebra ou Topologia. A marca da matemédtica moderna estava
presente ainda em tépicos como Espagos Vetoriais e
Transformagdes. O préprio professor Elon Lages Lima foi convidado
pelo GEEM para realizar palestra durante os cursos de fériss.
Foram, ainda, exibidos filmes do IMPA de geometria no espsago,
trigonometria, logaritmos, nuimeros complexos, temas que nunca

foram o foco principal da atengio do GEEM (CURSQOS, 1873).

0 guadro sobre o qual incidiam as criticas era o de um
ensino em processo de deterioragiio de sua qualidade, que no caso
da matemdtica se fazia mais visivel através dos indices de

reprovagio. A expans@o acelerada e n#o planejada da educagfo, nos



217

anos B0 e 70, se fazia &s custas de um preparo cada vez mais
precédrio dos professores e do comprometimento crescente das
condigdes de ensino. O exame de admiss8o, unificado em 1867, foi
abolido com a vigéncia da Lei 5682/71, que integrou o primério e
o primeiro ciclo do ensino médio no curso de primeiro grau. O
discurso da politica educacional governamental era o da gsarantia
plena da escolaridade entre os sete e os quatorze anos. Em Sio
Paulo, o crescimentﬁ da rede piblica, que ja havia sido acelerado
nos anos 60, foi intensificado a partir de 1988. Assim, se entre
1964 e 18988 o crescimento das matriculas o crescimento do ensino
secundério de primeiro ciclo foi de 74%, entre 1888 e 1872 esse
crescimento foi de 105%. Na Grande S#o Paulo, esse crescimento
foi maior ainda, em torno dos 185X. No segundo ciclo do
secundédrio, que havia tido um crescimento de 98% entre 1864 e
1868, a expans8@o foi de cerca de 215%, considerando-se as
matriculas iniciais. A rede estadual era a grande responséavel
pela expansfo: no primeiro ciclo, a participagdo da rede evoluiu
de 77% em 1968 para 92% das matriculas em 1872; e, no segundo

ciclo, evoluiu de 76% em 1868 para 81%¥ em 1972 (SEQ PAULO,
1978y

A precariedade do ensino praticado na rede estadual de
S#o Paulo, Jja denunciada por Maria José WEREBE em 186839, foi
agravada nesse periodo. Embora o acesso ao ensino médio estivesse
sendo efetivamente ampliado e estendido para novos contingentes
sociails, o que houve n#o foi uma democratizag¢io de fato. NZo sé a
qualidade do ensino oferecido a esses setores era degradada, como

o propric valor social do diploma era depreciado.
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N3o havia estudos que examinassem as conseguéncias do
movimento da matemdtica moderna sobre o ensino efetivamente
implementado nas escolas, quer 8o nivel da modificag¢f@io do modo de
pensar e agir dos professores ou da influ@ncia dos textos
diddticos. Os argumentos principais das criticas & matematica
moderna haviam sido elaborados em outros paises. Tinham
incidéncia, no entanto, sobre o movimento no Brasil na medida em
que era em nome da mesma proposta geral da matem&tica moderna gque
se renovavam livros didéaticos e programas e que se fazia a
rec&clagem dos professores. E, na ausfncia de pesquisas que
verificassem o impacto real da matematica moderna sobre o ensino,
a tendéncia natural ersa de que esse impacto fosse
superdimensionado, de acordo com a intensidade da divulgag¢sdoc da
proposta. O sucesso de experi&ncias localizadas com & matematica
moderna em escolas onde membros do GEEM atuavam n&o era
suficiente parﬁ fazer frente & realidade de uma degradagdo
generalizada do ensino de matematica. As liderangas do movimento
- e em especial o GEEM - estavam implicadas nesse processo,
embora n#o tivessem participado do planejamento geral da politica
educacional nem dirigido a implementagio da matematica modernsa
nas escolas. A iniciativa, pelo GEEM, de uma divulgagio massiva
da matemédtica moderna, n8o precedida da avaliag@o sistematica de
experiéncias planejadas, e &a cooperag¢do com a Secretaria de
Educag8o reduziam o alcance das alegagdes de que 3 proposta fora

deformada pelos livros didéticos ou por professores mal formados.

A presszio sobre o GEEM no sentido de assumir uma

k

posig8o frente & penetragfo da influéncia da matemdtica modernsa
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nas escolas foi aumentada com a publica¢io dos guias curriculsares
em 1875 pela Secretaria de Educagdio. Segundo Beatriz D AMBROSIO

(1887), o Guia Curricular de Matemidtica era baseado na visdo da
matemética como um "sistema fechado” de conhecimento,
independente em rela¢8o a outros campos de conhecimento, no uso
da teoria dos conjuntos como elemento unificador da matemdtica e
na &nfase &s estruturas mateméticas, trés idéias que haviam sido
propagandeadas no ﬁovimento da matemé&tica moderna, embora a

primeira néo fizesse parte do discurso do GEEHM.

A atitude frente ao Guia é talvez a expressio mais
piblica da divis8o no interior do movimento. Os dirigentes do
GEEM n&8o participaram da elaborag¢fio do Guia, mas Lidia Lamparelli
e Almerindo Bastos, entre outros professores ligados ao Grupo e
ao movimento, tiveram um papel importante nessa elaboragsio. No
entanto, o discurso adotado pelo professor Sangiorgi, presidente
do GEEM, foi ﬁﬁo s6 de descomprometimento com o Guia, mas até
mesmo de critica dura:

"Em que pese a boa intengBo e a
competéncia dos que nele trabalharam na épocs
(...) o Guia Curricular de Matemé&tica apresentsa,
entre outros, os mesmos defeitos j& apontados com
énfase por uma série de estudiosos de outros
paises:

"1l) Demasiada abstrag8o e poucs
praticidade (...).
"2) 0O Guia estéd redigido numa linguagem
de nivel alto (...).

"Contrariamente ao que acontece em
outros paises, onde uma orientagfio do nivel do
Guia Curricular so existe em situsagdo
rigorosamente experimental, abrangendo apenas
classes-piloto, o Guia Curricular de Matemética
(que, apesar de ter caridter de sugestfo, se
apresenta com timbre oficial), destina-se a
totalidade dos alunos de primeiro grau, num
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pré-julgamento do &xito de sua filosofia e de sua
aplicabilidade.

"Encontra-se ainda no Guia uma
contradigdo entre a orientaggo nitidamente
elitista que se preconiza para o ensino da
Matemdtica em Sd@o Paulo e os principios
democratizadores da Lei 5692 (...)." (SANGIORGI,
19769 .

Nesse mesmo periodo, outros espagos de busca de
caminhos para a renovag8o do ensino de matematica comegaram a
surgir, fundamentalmente, espacgos organizados pelos 6rgdos

oficiais do sistema de ensino.

Em 1973, foi criado pelo MEC o Projeto de Melhoria do
Ensino de Ciéncias do PREMEN, que envolvia a elaboragdo de
materiais didéticos na &rea das ci@ncias naturais e da matemitica
e vadrios tipos de cursos para professores, destacando-se os
cursos de "licenciatura experimental em servigco”. Foi através
desse projeto que se organizou o Seminédrio de Ciéncias e
Matemédtica do: PREMEN, em 1873, e que foram financiadas
experiéncias com ensino de matemdtica realizadas na UNICAMP e na

Universidade Federal do Ceard (PORTO, 1878).

No quadro de uma politica oficial de expansio acelerada
dos cursos de pés-graduagdo, foram produzidas e defendidas no
Brasil, em 1872, as primeiras disserta¢des e teses na area da
Educagsio Matemédtica. Entre 1872 e 1976, pelo menos 15 teses ou
dissertagdes foram defendidas, sendo a ampla maioria delas
voltadas para a validag8o de propostas metodolbgicas cu
preocupadas fundamentalmente com o baixo rendimento escolar em

matematica (FIORENTINI, 1888).
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Em 1875, foi instalado na UNICAMP um curso de Mestrado
em Ensino de Ciéncias e Matemdtica como parte do Projeto
Multinacional para a Melhoria do Ensino de Cinciss e Matem&tica
(PROMULMEC) da OEA em convénio com o MEC e com apoio do PREMEN
(D" AMBROSIO, 1884).

Uma proposta gque passou a ser divulgads nesse periodo
foi a da integracﬁé do ensino de ciéncias e matematica. Assim
como a proposta da matematica moderna, a proposta do ensino
integrado tinha origem no envolvimento dos cientistas com o
ensino. D AMBROSIO (1874) registra como primeira iniciativa no
sentido do ensino integrado de ci8ncias uma confer&ncia realizadsa
em 1967, organizadsas pela norte-americana National Seience
Foundation, para discutir as rela¢Bes entre cifncias e matemitica

nas escolas publicas.

A préposta do ensino integrado de ciéncias e matemética
no secundario era, no inicio dos anos 70, uma das vertentes de
uma tendé&ncia mais geral a nivel internacional de &nfase nos
aspectos de uso cotidiano e de aplicag8o da matemdtica a
descrigefio da realidade e & solugdo de problemas surgidos em
outras disciplinas ou diretamente da experi®ncia concreta, e de
enfase na aprendizagem dos métodos e principios necessérios &
soluedo de problemas. Tratava-se, claramente, de uma tendéncia
oposta &4 da matematica moderna em alguns de seus aspectos,

Principalmente os viezes formalista e abstracionista.

Em 1874, a UNESCO tomou a iniciativa de realizar em

Montevidéu uma reunifio de &mbito 1latino-americasno sobre “"as
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aplicagbes no ensino e aprendizagem de matemédtica na escola

secundaria”.

A proposta de ensino integrado foi defendida no Brasil

por Ubiratan D Ambrésio no Seminédrio do PREMEN, em 1973.

Em 1975, o GEEMPA iniciou um projeto de pesquissa
intitulado "Integrag¢#@o do Ensino no Curriculo por Atividade e por

Area de Estudo"”, também em convénio com o INEP.

A proposta do ensino integrado n#o deu origem, no
Braéil, a um movimento pedagégico como foi o caso com a
matemdtica moderna; e foi usada até mesmo para legitimar projetos
como o das licenciaturas de curta duragfioc em ciéncias, gque
resultaram de um modo geral em meros arremedos de uma formagio

"integrada" de professores.

C GEEM n&o se envolveu com a proposta, como nao
desenvolveu nenhuma outra proposta de renovagdo do ensino de

matemitica nesse periodo.

A dificuldade de o GEEM buscar novos caminhos para a
renovagdo do ensino de matemdtica e de sua prépria agdo estavsa
ligada & dificuldade que havia, no interior do Grupo, de
elaboragdo de uma compreens#sio coletiva sobre a matemdtica moderna

e sobre a experié&ncia gue o préprio Grupo havia realizado.

No curso de férias do GEEM realizado em janeiro de
1875, foi realizada uma mesa-redonda com a participacio de uma

representante oficial da Secretaria de Educag¢Zfo do Estado, onde
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se enfatizou & importéncia de estudos que fizessem um balango da

implementag¢8io da proposts da matemética moderna no pais.

No seu discurso elaborado nesse periodo, o professor
Sangiorgi atribuia os “"erros"” ou aspectos negativos apontados
pelos criticos - como a &nfase excessiva nas operagdes com
conjuntos, estruturas e propriedades, em detrimento do cédlculo e
da geometria - n#o Ié matemética moderna como proposta, mas 80sS
"abusos" feitos em nome dela. Mesmo em 1878, Sangiorgi referia-se
4 matemédtica moderna de forma essencialmente positiva:

"Pode-se mesmo dizer gque na Udltima
década muita coisa importante foi registrada no
Brasil com relagdo a novos curriculos de
Matemdtica em oposig8@o aos tradicionais programas
rigidos, simplesmente calcados em modelos de
outros paises, sem levar em conta & nossa
realidade. (...) Foi modificado - no bom sentido -
o panorama geral do ensino brasileiro
relativamente ao ensino de Matemé&tica, até entdo
considerada “truculenta” e inacessivel & maioria
‘dos alunos, para uma Matemética Moderna, cheia de
atrativos, de livros didédticos coloridos e de uma
avaliagio mais flexivel Le s o) num carater
integrativo preconizado pela lei maior 5B882."
(SANGIORGI, 1976a).

Na vis#o de Sangiorgi, a evolugfio da matemética moderna
no Brasil havia sido, afora as deformagdes surgidas com a
flexibilizag#8o dos curriculos e a proliferagio dos textos de ma
qualidade, similar & de outros paises, o que qualificava os
problemas surgidos como inevitdveis e como parte natural de um

processo de renovagfo do ensino:

“"Com relags@o & implantagfio da Matematica
Moderna no Brasil muito Jj& se escreveu e os
problemas decorrentes s3o, de um modo geral, os
mesmos apresentados pelos Estados Unidos e por
alguns paises europeus, principalmente pelos erros
cometidos, apesar da justa luta realizada num pais
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sem tradig8o de pesguisa em ensino." (SANGIORGI,

1976a, p. 13).

O critério geral para a avaliagfio da matemética moderns
como proposta era, como em geral havia sido no GEEH, o do bom
senso e do da avaliagdo das intengdes mais do gque dos
pressupostos. Os aspectos considerados negativos eram tratados
sempre como “acelerag¢do exagerada"”, “abusos", “"interpretagdes
mais do que exageradas”. N&o era feita uma avaliag¢8o sobre que
visOes de matemética, de aprendizagem e de escola, quais os
valores que davam sustentagsio & proposta da matemidtica moderna
como havia sido elaborada em outros paises e como havia sido
divulgada pelo GEEM. As relagdes entre a matemdtica moderna e =
matemédtica bourbakista e a psicologia piagetiana, por exemplo,

ndoc eram discutidsas.

A dificuldade da elaborag¢io de uma avaliasg¢fio mais
profunda e coletiva do movimento e da matemética modernsa
certamente estava 1ligada & divis3o no interior do Grupo e as
elaboragdes diferenciadas que foram desenvolvidas pelos
participantes a partir de suas experi&ncias. Mas estava ligada,
também, aoc modo como se havia iniciado e feito a divulgagdo dsa
proposta no pais. De um lado, as criticas elaboradas em outros
paises n8o podiam ser consideradas como necessariamente validas
no caso brasileiro, uma vez que a proposta havia sido modificadsa,
adaptada, e que a dinfmica do movimento fora marcada por uma
realidade especifica e pela iniciativa de educadores brasileiros.

De outro lado, como essa adaptagiio e a combinagfio de idéias que
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deram origem & proposta divulgada nunca foram sistematizadas, e
como o processo de divulga¢iio e implementag8o da matemética
moderna nas escolas nunca foi planejado, era dificil haver uma
compreensio comum entre os participantes do movimento acerca dos
critérios com gue avaliar o movimento e mesmo acerca de qual era
a proposta que deveria ser avaliada, deixando-se de lado as

deforma¢des ou os exageros introduzidos de fora do movimento.

A matemética moderna era marcada pela contradigdo de
uma proposta elaboradsa em outros paises e experimentadsa
amplamente no pais, sofrendo adaptagdes que nunca foram
precisadas. E possivel gque esse processo se houvesse revertido
se o periodo em que as criticas surgiram ndo fosse marcado pela

repress8o intensa e pelo abafamento do debate educacional no

pais.

7.1. 1876 como um marco

Em 1978 foi realizado o 1ltimo curso do GEEM para
professores, preparando o concurso para o magistério que acabou
se constituindo num momento de desnudamento da situag¢do do
ensino. Em 18768, foi publicado o 1livro de Morris Kline. E foi
também em 1878 que, pela primeira vez desde o Congresso de Sé&o
José dos Campos (em 189B6), profissionais do ensino de matematica
de todo pais se reuniram, na preparag@o de sua participag8o no
III Congresso Internacional de Educacgio Matemdtica que deveria se

realizar naguele mesmo ano.
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O Semindrio, realizado no Rio de Janeiro, foi
organizado pelo recém-fundado GEPEM (Grupo de Estudos e Pesguisas
em Educag8o Matematica), e teve apoio oficial através do PREMEN.
Embora Lucilia Bechara se refira a esse semindrio como tendo sido
“duro”, nas conclusBes dos grupos n#o foi incluido gualguer tipo
de critica explicita & matemética moderna. No grupo gue discutiu
"Educagio Matemdtica em Nivel Médio", foram “"consideradas
védlidas" as conclus8es da reunifio de Montevidéu sobre aplicagdes
no ensinoc de mateméatica, uma tendéncia que se diferenciava da
matémética moderna. Em outros grupos, porém, foi enfatizada a
“vis8o estrutural da matemética”, um dos elementos centrais dsa

matemidtica moderna (BOLETIM DO GEPEM, 1876; 1877).

0 siléncio sobre o movimento da matematica moderna nas
resolugdes de um encontro que se propunha a "obteng8o de uma
panorama da situag¢io da educagio no Brasil" sugere gque as
dificuldades de avaliag¢fio do movimento n8o eram exclusivas do
GEEM. Ao mesmo tempo, esse siléncio revela o esgotamento do
movimento, o fato de que jé tinha deixado de ser referé&ncia para

os debates na area da educagio matemidtica no pais.

No III Congresso Internacional de Educag8io Matemédtics,
realizado em agosto, participaram 21 professores brasileiros - a
maior delegagio latino-americana e talvez a maior entre os paises
do terceiro mundo. Para o professor Castruceci, o congresso foi
marcante pelas "criticas tremendas" gue foram feitas & matemdtica

moderna.



227

De fato, o II Congresso, realizado em 1872, j& havia
sido palco de polémica sobre um balango da matematica moderna

como esfor¢o de renovagfo do ensino e como proposta.

No III Congresso, o debate sobre uma "Anédlise Critica
do Desenvolvimento de Curriculos em Educag@io Matematica” Jja
enfatizava nio a validade da matemdtica moderna ou de outros
projetos de inovagfo curricular, mas a import&ncia de um balango
sobre o modo como se haviam projetado e implementado as propostas
de inovag#o curricular em matemédtica nos anos 50 e B80. HOWSON
(1957) acentuava, entre as ligdes aprendidas com essa
experiéncia, a import@incia do papel dos professores de sala de
aula para a inovag¢fo curricular e a necessidade da valorizagdo da
formag¢do de professores tendo em vista o desenvolvimento de sua
autonomia como "inovadores". Uma outra “"lig8o0" apontada n&o so
por Howson, mas incluida entre as conclusfes do congresso era a
da necessidade de se levar em conta, nos projetos de inovagdo
curricular, as diferencas sociais, educacionais e culturais entre
paises, regiBes ou grupos dentro de um mesmo pais. Ainda, Howson
enfatizava a necessidade da elaboragfo de curriculos voltada né&o
apenas para uma elite acad@mica, mas para alunos de todos os

niveis de capacidade e até mesmo para os deficientes.

0 avango do debate em relagdo ao congresso anterior se
expressava, também, no esforg¢o de superagdo do que HILTON (1877)
classificou como "falsas dicotomias": a oposig¢io entre a “velha"
e a "moderna” matematica, feita nos Estados Unidos pelo movimento

"back to basics"”; entre “"constru¢fo de estruturas” e "solugso de
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problemas'"; entre axiomidtica e construtivismo; entre a matemética

pura e aplicada; entre técnicas e compreens#o.

Enfim, a inclus8o no Congresso do tema "Objetivos e
metas gerais para o ensino de matemética" expressava um novo tipo

de preocupsagdo presente no debate.

A riqueza do debate de Karlsruhe e a presenga de um
nimeroc expressivo dé educadores brasileiros n8o foi suficiente
para que os mesmos temas fossem desenvolvidos no Brasil, a n#o
ser por refer@ncias muito genéricas. Pelo menos em S&o Paulo, =
continuidade dos esforgos de renovagio do ensino de matemdtica e
os estudos nesse sentido foi realizada individualmente ou em

peguenos grupos. 0 GEEM praticamente deixou de existir.

Nem todos os grupos tiveram o mesmo percurso. O GEEHWPA,
que também tinha seu surgimento ligado & matemédtica modernsa,
seguiu ativo é existe até hoje, com seu perfil completamente
modificado para um Grupo voltado para pesguisas e experiéncias na
drea da alfabetizag8o e da educag¢fio elementar. Durante os anos

70, o GEEMPA foi combinando, nos seus cursos e experiBncias,

elementos da proposta da matemética moderna - em particular a
proposta de Dienes - com elementos de outras propostas, como o
ensino integrado ov o trabalho com aplicagdes da matemética. No

entanto, no final dos anos 70, o trabalho voltado para =
renovagiio do ensino de matematica também viveu um processo de
esvaziamento, com o desinteresse de professores no

desenvolvimento de experiéncias (GROSSI, depoimento oral).
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OQutros grupos de estudo surgiram nesse periodo, como o
GEPEM, no Rio de Janeiro, ou o SAPO, 1ligado ao Departamento de
Matem&tica da Faculdade de Filosofia da UNESP de Rio Claro. Ambos

foram criados em 1875.

0 surgimento desses grupos mostra que seguia havendo
iniciativas dos professores de articulag8o para discussdo das
guestdes do ensino. de matemitica. Nanhum deles, no entanto,
cumpriu um papel semelhante ao do GEEM, de lideranga de um amplo
e massivo esforgo de renovagfo do ensino, enfim, de um movimento

pedagogico.



230

8. CONCLUSOES

No I Encontro Nacional de Educag8o Matematica,

realizado em Jjaneiro de 1887, em S&o Paulo, pelo menos dois
conferencistas referiram-se explicitamente ac movimento da
matemdtica moderna, embora nd3o se constituisse em tema do
Encontro:

"Queremos deixar claro que n#oc estamos
gquerendo falar dos exageros e muitas tolices que
se fizeram em nome do que se chamava ‘moderna’ e
as pobres criangas ficavam girando em torno de
inutilidades quando mal conduzidas. E guase sempre
eram.” (DI PIERRO NETTO, 1888, p. 45);

"0 livro de Fremont ( Teaching Secondary
Mathematics Through Applications’) &, antes de
mais nada, uma feliz antologia de aplicagdes de
Matemdtica ao mundo de hoje, tudo isso ao nivel da
Escola Secundéaria. Neste particular, ele €& o
melhor dos antidotos contra o torpor da chamada
‘Matemidtica Moderna’. Com efeito, o grande e
fundamental fracasso desta ultima foli precisamente
o de adotar uma concepgd@io da Matemdtica bastante
‘dissociada das aplicagdes e, como tal, em
contradig8o com o objetivo bésico da Escola como
preparagdo a Vida." (LIMA, 1888, p. 40).

A necessidade mostrada pelos educadores de fazer
referencias & matematica moderna mostra como, apesar da escassez

de estudos sobre o movimento, é considerado como uma experiéncia

presente nos debates atuails sobre ensino de matemitica.

Na aus&ncia, porém, de estudos mais sistemdticos e de
um debate mais amplo sobre o movimento, duas tendéncias se
expressam nas falas sobre a matemdtica moderna contribuindo parsa
a construgio de uma visdo do movimento como uma experiéncia
deslocada da evolugdo do debate sobre ensino de matemédtica no

Brasil. Uma, de referenciar apenas o gue é um produto aparente do
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movimento - o ensino praticado nas escolas -, em detrimento do
movimento como processo de agHo e reflex8o combinadas. Outra, de
tratar o movimento como se sua dinfmica, discurso e propostas
fossem idénticas as desenvolvidas nos Estados Unidos e em paises

europeus.

A tese de Beatriz D Ambrésio mostrou a import8ncia e =a
validade de que o movimento da matemética moderna no Brasil seja
examinado em sua din@mica especifica. A mesa-redonda sobre s
matemdtica moderna realizada no II ENEH, em 1888, com a
parficipacﬁo de Jodo Bosco Pitombeira, Lucilia Bechara, Martha M.
de Souza Dantas, Luiz Marcio Imenes, Beatriz D Ambrésio e Nilson

José Machado, caminhou no mesmo sentido.

Este estudo é mais uma contribuigfio para a confirmagdo
da validade desse enfoque, com & explicitagdo de mialtiplas
conex0oes que unem o movimento da matemética moderna, tanto pelas
suas origens como pelas suas consequéncias, ao desenvolvimento da
educagio matematica como objeto de debate e pesquisa no pais;
conexdes que n#o excluem o investimento e o interesse de agéncias
como a USAID e a OEA na difus8o da matematica moderna para paises
do terceiro mundo, mas gque n#o consideram esse interesse e esse
investimento como o centro da explicag8o para o surgimento,

expansio e esvaziamento do movimento.

0O pensamento pedagégico que orientou a agdo dos
educadores é mostrado, também, como profundamente marcado pelo

contexto em que foi gestado, pelo debate social em torno do
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desenvolvimento econdmico do pais e pelo desenvolvimento do

debate especifico em torno do ensino secundéario.

A seguir, s8o resumidas as conclusOes deste estudo no
que se referem d4s questdes colocadas de inicio; e sdo
apresentadas algumas considera¢des finais envolvendo as relagdes
entre o movimento da matemidtica moderna e o debate realizado

hoje, no Brasil, em -torno da educag¢fo matemética.

8.1. Retomando as questdes iniciais

A explicagfo para a dimens8oc que o movimento teve em
termos da sua divulgag¢8o, do engajamento dos professores e da
sceitagBo da proposta e para a amplitude do campo de visdes e
preocupaedes dos participantes reside, fundamentalmente, no modo
como se deu a combina¢io de elementos de um desenvolvimento
interno, local; e elementos de transfer@ncia de uma elsboragéo

realizada em outros paises.

A expans®o do ensino secundario, iniciada nos anos 30 e
reconhecida, nos anos 50, como um fendmeno & suscitar a
necessidade de uma reflexZo e de uma politica especificas foi uma
das condigdes decisivas para o inicio do desenvolvimento de
experiéncias e esforgos de renovag#@o desse ensino. Enguanto o
ensino secundario foi, no Brasil, um ensino de acesso reservado
as elites e cumprindo papel de passagem para o ensino superior,
as tentativas de melhoria da qualidade desse ensino ficaram

basicamente restritas & 1iniciativa dos governos, através da
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legislag8o e da fiscalizagfio. Os movimentos educacionais dos anos
20 e 30, que defendiam uma educag¢fo de massas, tinham sua atengdo

voltada para o ensino elementar.

A expansfio do ensino secundério e a regularizagdo que
acompanhou essa expansio, com uma autonomizag8o relativa desse
ensino frente so ensino superior, resultou ao mesmo tempo na sua
valorizag¢do na soéiedade e entre os educadores e na sua
transformagio em problema, para o qual finalidades gerais,

objetivos especificos e métodos deveriam ser pensados.

0 aprofundamento, nesse periodo, do debate das questdes
da educag¢do tendo em vista a nova Lei de Diretrizes e Bases e o
surgimento das "classes experimentais"” no secundério delineavam
um quadro de ampliag8o das expectativas e das possibilidades de
melhoria da qualidade desse ensino. O entusiasmo e o engajamento
dos educadores era alimentado pelo clima geral de debate em torno
das vias para o crescimento econ®mico do pais e de modernizagéio
da sociedade brasileira, onde a transformag¢3o do Brasil em nagéo
soberana, desenvolvida e industrializada era vista como

possibilidade concreta, realizédvel num futuro nZc muito distante.

A articulag¢do dos primeiros Congressos Nacionais de
Ensino da Matemdtica, nos anos 50, era expressio de uma vontade
dos educadores de participar da definig¢@o dos programas, de
discutir métodos e experiéncias pedagdgicas, como expressdo da
valorizagfo de sua propria pratica profissional. A criagdo desses

espagos por iniciativa dos proprios professores dava a essa
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articulagio o carater de embrifo de um movimento de renovagéio

pedagégica na area do ensino da mateméatica.

As preocupagdes de democratizagso do acesso ao ensino
secundério refletiam-se, no caso do ensino de matematica, num
discurso que criticava o ensino tradicional pela sua ineficéacia.
A alegagio das diferengas de aptiddes era recusada como
explicag¢io para o fracasso de alunos na area da matemdtica. Essa
explicag8o era buscadsa nos Pprogramas demasiado longos e
compartimentalizados, na suséncia de ligagdes entre o ensino da
matémética e o ensino das ciéncias naturais, no uso de métodos
arcaicos e que desconsideravam os aspectos de motivagdo e
desenvolvimento intelectual dos alunos, na aplicagsio de exames
que ajudavam apenas &a encobrir as defici&ncias do ensino.
Refletindo de certo modo a&s influénecias do pensamento
escolanovista, era enfatizada a necessidade de maior &nfase nos
aspectos de m0£ivacﬁo e compreensioc. Eram relatadas experiéncias
com novos métodos, como o estudo dirigido, e o uso de materiais

concretos.

A existéncia de articulagles a nivel internacional parsa
estudo de propostas para o ensino de matemédtica era uma das
referéncias para a realizag8o dos Congressos, confirmando a
validade e a possibilidade da discuss@o. Era uma referéncia,
porém, poucc presente na elaborag¢io de propostas e mesmo na
critica da situagfo vigente. Por outro lado, os Congressos - e
principalmente o terceiro, realizado em 1958 - foram inst@ncias

onde se legitimou a busca de um conhecimento maior do gue estava



235

sendo produzido em outros paises, Jjé identificado como

"matemédtica modernsa’”.

Em S%oc Paulo, a s¢8o da Inspetoria Seccional do MEC, do
IBECC e das editoras de livros didédticos contribuiram para =a
construc@io de condigdes favoraveis & aglutinag8@o de professores

dispostos so engajamento na renovag8o do ensino de matematica.

0 surgimeﬁto do GEEM de S3o Paulo refletia esse quadro
de disposigZo e um ascimulo minimo de discuss@es sobre o ensino da
matemdtica no secundéario, ao mesmo tempo em gque refletia o
investimento de entidades como a OEA e a National Science
Foundation, dos Estados Unidos, que garantiu a ida do professor
Osvaldo Sangiorgi aos Estados Unidos para cursos de ver#io em 1960
e a vinda do professor George Springer a S#o Paulo, em 1861, para

0 curso que precedeu a fundag¢io do Grupo.

0 GEEM j& surgiu comprometido com o movimento da
matemdtica moderna. N&o se tratava de um resultado de elaboragdes
desenvolvidas por professores brasileiros. 0O engajamento dos
professores, no entanto, decorris n8o sé do fato de que era a
unica proposta mais elaborada a que tinham acesso, mas do
convencimento deles em relag¢8o & proposta, da saceitag8o da
proposta como adegquada as necessidades do ensino de matemética no

Brasil.

Essa adegquagfo ndo era dada pelo simples conhecimento
de uma proposta, mas resultou de uma adaptagio, a nivel do

pensamento e do discursc dos participantes, gue se construiu no
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sentido da compatibilizag8o com preocupagdes e orientagdes
expressas em debates sobre ensino de matemédtica j& realizados no
pais e com o gquadro mais geral do debate pedagdégico em torno do
ensino secundédrio. Nessa adaptagfo, alguns elementos do discurso
original da matemdtica moderna foram enfatizados em detrimento de
outros; alguns foram omitidos; novos elementos foram

introduzidos.

A idéia da modernizagio como superagso do ensino
arcaico e associada & superagio do ineficaz pelo eficaz
encontrava um terreno fértil numa sociedade que vVvia na
industrializag8o e no crescimento econdmico a via para a
conquista da independéncia e do bem-estar social. Em particular,
a valorizagfo da ciéncia como fator de desenvolvimento econdmico,
que vinha associada a idéia da modernizagdo, enfatizada desde os
anos 20 pelos escolanovistas, ganhara um novo sentido com =&
acelerac¢do da inovag8o tecnoldgica a nivel mundial no pés-guerra
e com a institucionaliza¢io de uma politica cientifica no pais

nos anos 50, expressa na criag¢fo do CNPg e da CAPES.

No movimento da matemédtica moderna, a valorizagdo da
pesquisa cientifica era expressa no discurso genérico da
necessidade da superacdo da defasagem entre o ensino secundério e
o ensino superior e na énfase em uma matemédtica mais '"correta”

como condigfo de um ensino eficasz, mais rigorosa em termos de

conteido e de linguagem.

A idéia da @&nfase nas estruturas matematicas ersa

percebida n8o como ligada a uma visdo entre outras sobre o
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conhecimento matemédtico, mas como & visdo decorrente do
desenvolvimento mesmo da disciplina, o que era favorecido tanto
pela orientag8o estruturalista presente na Faculdade de Filosofia
da USP como pela quase inexist&ncia, nos anos 50 e inicio dos
anos 80, de debates em torno da filosofia da matemética, a nivel

internacional.

Um elemento importante de ligag¢8o entre o carédter
cientifico atribuido & proposta da matemadtica moderna e sua
aceitagdio pelos professores era a autoridade que os matemdticos
peséuisadores davam ao movimento, uma autoridade que foi
reproduzida no Brasil pelo GEEM com a participag¢8o de matematicos

como Omar Catunda e Benedito Castruceci.

Ainda, o recurso & psicologia piagetiana como fator de
validag¢8o da &nfase nas estruturas, apresentada como um elo guase
que magico entre o desenvolvimento da inteligénecia e a histéria
da produg¢io do conhecimento matemético, era um elemento
adicional, embora secundério, de atribuig¢Zo desse carater
cientifico & proposta. Sobretudo no discurso do professor
Sangiorgi como representante do GEEM, o elo entre a psicologia
piagetiana e a matemédtica bourbakista era um elemento da
explica¢8o de porqué, até entdo, nd8o havia sido possivel uma

renovagdo do ensino secundario da matematica com esse carater.

A valorizag¢fo da ciéncia como fator de ‘"progresso"
também se expressava no papel atribuido ao ensino de matemética,
tido como fora de questfo, do mesmo modo como o valor social do

progresso era considerado ingquestionavel.
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0 segundo elemento decisivo do discurso e do pensamento
dos professores que se engajaram no movimento da matemética
moderna era o da deselitiza¢3o do ensino. Embora fortemente
ligado & idéia de modernizagfo, de um ensino feito em bases
cientificas e portanto mais eficaz, esse era um elemento que
expressava mais o esforgo de adaptagiio da proposta & realidade do

ensino brasileiro.

No discurso do movimento, & deselitizag8o n8o se
referia a setores sociais com necessidades ou interesses
diferenciados. Nem mesmo a idéia de que a dificuldade de aprender
matemédtica estivesse 1ligada & origem social era claramente
articulada. Havia, desde os anos 50, um discurso de gque o curso
secundidrio de um modo geral n#o fora adaptado aos novos
contingentes que vinham & escola, permanecendo um curso livresco,
moldado para ‘atender uma elite. No caso da matemética, a
alternativa de adaptagfio do secundédrio a expans8o era buscada na
garantia de gque todos os alunos que vinham & escola pudessem
aprender matemadtica, e na tentativa de elaboragsio de um ensino
mais prazeiroso. De gqualquer modo, & realidade do acesso ao
secundédrio no inicio dos anocs B0 era muito diferente do que seria
encontrado no final da década. No Estado de SZo Paulo, entre 1860
e 1870, a matricula cresceu mais do gque quatro vezes, no curso
secundédrio, e a participag8o da rede de ensino estadual folil

elevada de cerca de 50% para mais de 80% das matriculsas.

A preocupagso de apresentar a matematica moderna como

mais acessivel se refletia na sua descrigdo como muito mais
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"simplificada"” que a matemdtica ensinada tradicionalmente - o gque
nZo se opunha, no discurso, & &nfase no rigor - e mais ligada &
realidade, o que era Jjustificado pelo recurso & psicologia
piagetiana - ambos elementos do discurso que eram componentes da

sua adaptacgio para a realidade local.

Numa comparagdo com o debate anterior sobre ensino de
matemdtica, o elemento mais importante introduzido pelo movimento
da matemédtica moderna foi o da "cientificidade" da propostsa,
ligada & introdugio da matemdtica bourbakista no secundario, e
que\ justificava uma valorizagdo maior das modifica¢les de
abordagem de conteldos. As promessas de eficécia ligadas a esse
carater cientifico atribuido & matemética moderna s8o, também, um
fator decisivoc para a explicag8io de porqué, com a matemdtica
moderns, o engajamento dos professores na renovagio do ensino

teve sua dimensd@o largamente ampliada.

Ac mesmo tempo, o discurso do movimento n8o se
apresentava em oposig8oc &s preocupagdes enfatizadas, por exemplo,
nos Congressos. A &nfase na motivagZSo e na compreensio eram
consideradas como contempladas. A articuls¢fo da matemética com
as outras ciéncias, se ndo era resolvida, também n&o ers
diminuida com a matematica moderna. A valorizagfo da matemitica
como disciplina n&o tinha a conotagfo da &nfase em sua autonomia
em relagdo as ciénecias naturais. 0 abstracionismo gue
caracterizou varios projetos ligados & matemética moderna ndo era
parte do discurso explicito do movimento. Em experi&ncias como =&

do Ginédsio Vocacional havia um esforg¢o importante de sustentagéo
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das definigles e conceitos (mesmo os mais abstratos) em
experiéncias concretas. A desvalorizag8o das técnicas de calculo
referia-se n8o a&s "habilidades elementares” relativas &s quatro
operagdes, mas & um tipo de exercitagio Qque eram amplamente
reconhecida como pedagogicamente vazia. Por outro 1lado, a
localizag8o dos problemas do ensino no prdoprio ensino e em sua
articulag8o com o desenvolvimento da inteligéncia como esquema
geral era uma snlucéo percebida como consistente para a questdo
do fracasso e da "aptidio matematica", um problema levantado mas

ndo resolvido até entdo.

A sutoridade de que o movimento se revestiu e o espago
que ocupou em termos de divulga¢do podem ter sido fatores de
esvaziamento de outras alternativas em desenvolvimento nesse
mesmo periodo, ou que poderiam ter se desenvolvido. N#Zo &
verdade, porém, que & matemética moderna foi artificialmente
introduzida no Brasil no sentido de gque o0os valores que
Justificavam sua aceitag8o e difusfo fossem distintos &€ opostos,
em sua globalidade ou em seus aspectos centrais, ao gque wvinha
sendo desenvolvido. As contradigBes geradas na adaptagdo da
proposta em si, feita de &scordo com critérios do bom senso e
orientada de um modo geral por esses valores, como afirma Beatriz
D AMBROSIO (1987), misturando elementos de varios projetos sem
um exame critico dos pressupostos embutidos, n&o eram percebidas
comoc tal. A capacidade de absor¢fo de diferengas, no interiocr do
movimento, em relag¢io & dimens8o das modificagdes &a serem
introduzidas - por exemplo em termos do rigor de linguagem, da

introdugdo ou ndo do estudo das estruturas algébricas no ginasio,
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da algebrizagio da geometria - ocultava essas contradigles e
impedia o desenvolvimento de uma oposig@o 8o movimento. As
criticas dos aspectos formalista e abstracionista como elementos
da esséncia da proposta da matemdtica moderna sd se desenvolveram

nos anos 70, reproduzindo ja& o debate norte-americano e europeu.

0 movimento da matemédtica moderna n&o se articulou
diretamente com outfos movimentos de renovag8o do secundéario, mas
estava ligado a eles através de alguns de seus protagonistas. Um
dos. limites do movimento foi o de n8o ter desenvolvido essa
articulacdo. No campo da psicologia da aprendizagem, a matematica
moderna ficou muito aguém do que podia ser desenvolvido naquele
periodo. A integrag¢8o de disciplinas, com & perspectiva de uma
leitura critica através do estudo, sob diferentes pontos de
vista, de um mesmo aspecto dessa realidade era uma experi@ncia
nova e interessante desenvolvida nos Vocacionais e no Colégio de
Aplicag8o e gque n&o foi assimilada pelo movimento como conjunto.
Esse isolamento, a &nfase na especificidade do ensino de
matemédtica, contribuiu paras reforgar a suséncias de guestionamento

socbre o papel do ensino de matemética, tido como natural.

Os valores que justificavam a renovacio do ensino no
discurso da matemidtica moderna - um ensino moderno na sua
abordagem e na linguagem utilizada e acessivel a todos (embora
dirigido & peguena parcela que entfo frequentava o secundério) -
no entanto, ngo destoavam significativamente dos valores
presentes nas outras experiéncias. Até os Ultimos anos da década

de 60, a dimens#o politica da ag8o pedagdgica, a valorizagdo da
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cultura popular e a considerag@io dos diferentes interesses de
classe envolvidos na educagdo néo estavam presentes
explicitamente nos esforgos de renovagd@o do secundédrio. 0O debate
mais politizado das questdes educacionais referia-se & educagédo
de adultos ou as universidades, onde se propunha o}
desenvolvimento da tecnologia nacional e da cultura popular.
Mesmo a adog8o de uma proposta elaborada em outros paises n&do era
algo que separassela matemética moderna de outros movimentos,
inspirados nas ‘"“classes nouvelles" francesas ou na pedagogia

ativa de Dewey.

Um outro aspecto que diferenciou o movimento da
matematica moderna de outros desenvolvidos no mesmo periodo foi o
processo de divulgagZo e implementagdo da nova proposta. Nos
Gindsios Vocacionais e no Colégio de Aplicag¢dc havia 0
pressuposto de que a renovagdo exigia condigfes diferenciadas de
trabalho = planejamento em equipe, ampla assessoris
psico-pedagégica, msior tempo de permanéncia dos =slunos nsa
escola, entre outros aspectos - que n#o eram scessiveis nas
escolas piblicas de um modo geral. Houve mesmo resisténcisa,
nessas escolas, as tentativas de reprodug¢fio generalizada de uma
experiéncia que se considerava inicial, ainda no final dos anos
60. No movimento da matemdtica moderna, ao contrédrio, desde o
inicio e especialmente & partir de 1864, quando o GEEM ji estavs

consolidado, a divulgag¢fo foli massiva.

O processo de expansfio da matemdtica moderna ao longo

dos anos 80 tinha, de um modo geral, duas dimensdes: uma, de
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engajamento de novos educadores com o movimento, desempenhando um
papel ativo de difus3o de idéias; outro, de uma adesd@o ou
aceitag8o passiva da proposta de renovagiio por parte de um

conjunto mais amplo de professores.

0O discurso da matemdtica moderna como & solugdo para os
problemas do ensino atraia um nimero expressivo de professores
para os cursos do -GEEM. No discurso do GEEM, uma vez que se
tratava de ensinar uma matemé&tica mais “correta”, os professores
deviam ser preparados para a renovag¢io sobretudo através da sua
foriacﬁo matemdtica. Por outro lado, n#@oc havia clareza entre os
dirigentes do GEEM acerca da proposta a ser implementada nas
escolas, afora alguns elementos gerais. N&o havia a inteng¢3o da
realizag8o de uma pesquisa ou de uma experiéncia coordenada pelo
GEEM. O modo como o GEEM articulava a divulgag8o da matemdtica
moderna ndo garantia sequer o espago para que os professores
pudessem apresentar e discutir suas experi&ncias, o que ficava
mais limitado &aos membros assiduos e &s liderangas do Grupo.
Assim, contraditoriamente, a divulgag8oc feita pelo préprio GEEM
contribuiu para que se construisse em torno da matematica
moderna, por parte dos professores e da prépria sociedade, uma
vis#io difusa acerca da proposta, onde se sobressaiam os elementos
mais propagandisticos do discurso. A auséncia de uma discussdo
efetiva sobre a matemdtica moderna entre os professores das
escolas era acentuada pela inexisténcia de alternativas com o
mesmo grau de consisténcia e pelo guadro geral de repressio do
debate das questdes educacionais e da organizagio dos

professores.
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Entre os educadores mais engajados no movimento, a
unidade era visbilizada pela aceita¢fo de papéis diferenciados -
entre os que atuavam ou n#o nas escolas, os que publicavam livros
didaticos, os gque publicavam textos para professores, o0s que
atuavam no ensino primédrio - com diferentes contribuigdes para a
legitimidade do Grupo, e pelo ocultamento ou minimizag8o das
diferengas de visﬁo‘ pedagégica no interior do Grupo: em torno,
por exemplo, da importfncia dos métodos ou da necessidade de um
projeto educacional mais amplo. A inexist&ncia de uma visdo
pedagdgica clara por parte do GEEM n&o era considerada como
problemética. No campo mesmo da matemética moderna, eram
procurados e estimulados os contatos com os mais diferentes
projetos norte-americanos ou europeus, sem a preocupagdo de
construir uma identidade maior com um deles, e sofrendo a

influéncia de variocs.

A expans@o se deu, também, na divulgag8o da mateméatica
moderna em novas regides do pais, com o surgimento de novos

grupos de estudo.

Os protagonistas do movimento viam a si mesmos como
comprometidos com a divulgagso de uma proposta de renovag8o cuja
amplitude era justificada pela urgéncia e pela inevitabilidade da
modificagio do ensino tradicional. O apoio oficial recebido de
inicio da OEA e National Science Foundation e durante todo o
periodo de +vida do movimento, da Secretaria de Educag8o e do

Ministério garantiu as condi¢fes materisis para gue essa
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divulgag¢do atingisse, de modo diferenciado, os professores das
escolas. Tratava-se de um apoio considerado como natural, aceito
sem restrigdes pelo movimento. Em muitos momentos, era
viabilizado pela presencgs mesmo de participantes do movimento em
6rgdos da Secretaria de Educagdo e, de um modo geral, por um
discurso ambiguo gque fazia o movimento sceitdvel & politica
governamental de ensino. Por outro lado, ngo havia um projeto
claro de institucioﬁalizagﬁo da matematica moderna por parte do
GEEM, que articulava as liderangas do movimento. O GEEM seguer se
propds a dirigir a implementagdo da matem&tica moderna em um
grupo limitado de escolas. Mas a aceitacfo crescente por parte
dos professores e o apoio dos 6rgdos do sistema de ensino
estimulava o GEEM a participar de slgum modo do processo de

institucionalizag¢8o da matematica modernsa.

Essa participag8o se deu através da elaborag8o de
sugestdes de programas, da participag¢io em cursos supletivos pela
televisio, da elaboragio de provas para os exames de admiss8o e
até mesmo através das Olimpiadas de Matem&atica. Durante os anos
60, a colaboragsio do GEEH com a Secretaria de Educagfo foi
intensificada. Ficava claro que o GEEM n#o estava apenas voltado
4 formagdo de professores, mas estava comprometido com a
introdug8oc mesmo de elementos da proposta da matemidtica moderna
nas escolas. Esse envolvimento dificultaria, mais tarde, o
estabelecimento de uma linha de disting8ic clara entre a propostsa

divulgada pelo GEEM e o que foi implementado nas salas de aula.
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0 esgotamento do movimento da matemética moderna se deu
nesse gquadro de uma incorporagdoc parcial da proposta pela
politica oficial de ensino, so mesmo tempo em que era impedida a
realizag8io de experiéncias mais articuladas do ponto de vista
pedagdégico, como a do Gindsio Vocacional. 0O envolvimento maior de
um setor do movimento com a proposta de Dienes resultou tanto em
conflito no interior do GEEM como no esbarramento do movimento
com as condigses ae ensino impostas =aos professores e que
impediam gqualguer renovagio mais profunda do ensino. 0
investimento desse setor na divulgag¢io de Dienes, por outro lado,
e a explicitagso de diferengas de visio e compromisso no interior
do GEEM, evidenciam gque a valorizagdo dos métodos de ensino
correspondia, em parte, a uma aprendizagem realizada por alguns
professores de que a renovagfio da abordagem dos contelddos e da
linguagem utilizada era insuficiente para a obtengfo de um ensino
eficaz e gque as relagdes entre o desenvolvimento da inteligéncia
e o desenvolvimento da matemédtica como disciplina eram muito mais
complexas do que se supunha no inicio dos anos 60. 0 sentido
politico atribuido por alguns professores a esse esforgo
refletia, também, a atitude diferenciada frente a uma expans&o do
ensino que nio respondia &s reivindicagdes de democratizagfo da
escola. No quadro da fragmentag8io e da repressiio ao debate
pedagdégico, o acento sobre a democratizagfo da sala de aula ou
das relag¢des entre professores e alunos que era relacionada &
proposta de Dienes - e que fora valorizada em experifncias como a

do Vocacional - &aparecia como reag¢io ao autoritarismo vigente,
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dando um novo contelddo & bandeira da democratizag8io gue de um

modo ou de outro sempre estivera presente no movimento.

0 desgaste da proposta da matemdtica moderna nos
Estados Unidos, Frangca e em outros paises europeus contribuiu
para o esvaziamento do movimento, também, ao retirar-lhe a
autoridade de que se revestira. O modo como a critica elaborada
nesses paises foil divulgadas no Brasil, no entanto, n&o contribuiu
para que se desenvolvesse uma compreensfio do gue acontecera agui.
O discurso contra a matemdtica moderna era t3o difuso e genérico
coﬁﬁ o discurso da matemética moderna havia sido, nos anos B60. Os
préprios participantes do movimento n&o conseguiram produzir
coletivamente um balang¢o que apontasse com clareza os rumos para
o desenvolvimento dos novos esforgos de renovagf@o; e os esforgos
que foram desenvolvidos por novos grupos tampouco se apresentavam

com uma demarcagfo clara em relagfio & matemdtica moderna.

8.2. Consideragdes finsis

O GEEM n&o foi capaz de produzir, coletivamente, um
balan¢o de movimento da matemédtica moderna gque pudesse ser
referéncia para o desenvolvimento de novos esforgos no sentido dsa

renovagdo do ensino da matematica.

Foram, porém, desenvolvidas elaboragdes sobre o
movimento por seus participantes, individualmente ou em peguenos
grupos. Essas elaboragfes coincidem em alguns de seus aspectos, e

s8o diferenciasdas em outros.
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N&o s&o elaboragdes gque resultam direta e
exclusivamente da experifncia vivida com o movimento; s8o
marcadas por experiéncias e debates posteriores ao movimento,
assim como pelas visds pedagogicas gque orientaram o engajamento
na divulgagsio da matemética moderna. Té&m, porém, a marca de uma
aprendizagem de cerca de gquinze anos de ag¢io qoletiva orientadsa

para a inovag8o do ensino de matematica.

Uma das consegu@ncias do movimento sobre a gqual hd um
acordo geral é a da legitimagio da discussio sobre o ensino de
matematica, da constituig¢fo do ensino de matemética em objeto de
ag8o e reflex8So - esbogada jéd nos primeiros Congressos Nsacionais
de Ensino de MHatemética, mas consolidada com o movimento da

matemédtica moderna:

"0 movimento conseguiu mostrar um pouco
isso, conseguiu mostrar que realmente no ensino de
‘matemdtica vocé tem op¢des, &a matemédtica ndo é
qualguer coisa absoluta, vocg tem que fazer
escolhas." (FRANCHI, depoimento oral);

"Toda essa receptividade, sem duvida
benéfica, trouxe um novo estado de espirito para
os educadores em geral, que reconheciam ser a
Matemédtica, entre outras ciéncias que progrediam,
aquela gue mais se metamorfoseava na sua maneira
de ensinar, gquase como uma réplica ou desafio do
longo tempo de hibernagfo em que se encontrava."”
(SANGIORGI, 1876a);

"O movimento fez o gque tinha que fazer.
Chacoalhou. trouxe muita coisa nova. E continuou
individualmente, e todo mundo pensa diferente
hoje." (CAROLI, depoimento oral).

Un dos aspectos dessa modificagio no panorama de
possibilidades atribuido & matemética moderna foi a aglutinagéo,
em torno do movimento, de educadores dispostos a liderar um
processo de renovag¢3o do ensino, e o surgimento da figura do

educador matemidtico, consolidads nos anos 70 e 80.
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0 envolvimento dos professores com os cursos do GEEM ¢é
apontado também como uum elemento importante de valorizagdo de
sua prética profissional:

"Eu acho que esse foi um grande valor,
um despertar dos professores, isso eu acho que foi
a coisa mais positiva do movimento na ocasido."
(CASTRUCCI, depoimento oral);

"Esse grupo fundado em 31 de outubro de
1961 teve uma histéria maravilhosa no sentido de
propiciar, de multiplicar todas essas
informagdes." (SANGIORGI, depoimento oral).

A critica do tipo de relag8o estabelecida no movimento
entre as liderangas e a maioria dos professores envolvidos faz
parte da elaboragfo de alguns participantes:

“E acho que para nés, que participamos
do movimento, essa reflex8o tende a mostrar gue
todo trabalho de formagZo do professor tem gue ser
um trabalho gue leve em considerag8o a totalidade,
quer dizer, o contexto sécio-econdmico, a situagdo
do professor, n8o colocar a possibilidade de umza

reformulagdo somente no professor, mas na
modificag¢do da estrutura da escola, numa formagdo
‘de equipes. (...) 0 trabalho de treinamento de

professores tem que ser um trabalho onde haja
envolvimento, participagédo e acompanhamento.”
(FRANCHI, depoimento oral);

"De modo geral as propostas (de
reformas) ocorrem (...) sem considerar a opiniZo
ou as experifncias e necessidades de uma maioria
representativa. (...) E urgentemente necessario:
(...) ) Que qualguer que seja a reforma, os
professores participem: estudando, propondo,
opinando e votando." (BECHARA SANCHEZ, 1978).

Os encontros mais recentes na drea da educagdo
matematica, tanto de &mbito local, regional como nacional, tém se
caracterizado, de um modo geral, pelo espago aberto & troca de
experiéncias entre um amplo nuimero de professores, com a
valorizag8o da criatividade e da iniciativa do professor de sala
de aula. A participag8o ativa do conjunto dos professores enm

qualquer projeto de inovag8o educacional, com a discussfio de
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objetivos para essa inovag8o €, ainda, algo muito restrito a
experiéncias isoladas. A valorizagdo dessa participag8o, no

entanto, & uma aprendizagem relacionada com a matemitica moderna.

A necessidade de que os projetos de inovag3o sejam
delineados e avaliados de modo sistemético, e a valorizagfio da
pesquisa na &Area da educagdo matematica, sobretudo no que se
refere aos pressupostos psico-pedagédgicos envolvidos Nesses
projetos, podem também ser apontadas como aprendizagens
realizadas a partir do movimento da matemdtica moderna (BECHARA

SANCHEZ, 1878).

Em relagiio ao processo de divulgagdo e
institucionalizagso da matemdtica moderna, héd um acordo amplo de
gque foi marcado pela expans3o acelerada e n#o planejada do ensino
secundario dos anos 60 e 70, num contexto desfavorédvel a qualquer
processo de inovag#do educacional:

"Naquela época (antes do movimento), a
escola nZo era t&o popularizada, ersa mais
elitista. (...) Hoje todos v#o & escola. (...)
Isso é bom, mas a formag¢8o dos professores ficou
muito deficiente. Existem faculdades de matemédtica
em todos os bairros de S#o Paulo. Por gue existem
tantas faculdades de matematica? Porque s6 tem que
mostrar para o Conselho Federal de Educag&@o e para
o Conselho Estadual de Educagzo a biblioteca, nadsa
mais. E alguns professores que sejam responséveis
por algumas disciplinas. (...) A licenciatura
curta, ent#o, foi uma tragédia. (...) Em trés anos
eles se formavam professores de matem&tica. Quer
dizer, a formagdo é ruim, aparte algumas
faculdades que t&m uma formag8o muito boa. (...)
Paralelamente os professores foram sendo cada vez
pior pagos. H4 uma revolta quanto a susa
remuneragdo, & sua reputag8o na sociedade. Entdo a
coisa n#o ficou muito séria. (...) A escola ficou
muito fluida, mas isso n#o é culpa da matemética
moderna, é mais culpa da fluidez da escola. (...)
As cidades incharam muito. Houve um determinad
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desenvolvimento, e n3o se gastou na escola o que
se devia ter gasto."” (DI PIERRO NETTO, depoimento
oral);

"Justamente nessa época, 60, é gque se da

uma grande expansfio da educagdo (...) entdo
aumenta enormemente o numero de professores. Ai,
esses professores, (...) nos cursos de formagdo
deles de 1licenciatura, eles tinham matemética
tradicional, cléssica. (...) Mas como n3o s#o
cursos muito profundos, eles n#o chegavam a
entender bem o gue era aqQuela matematica. (...) E

na hora de pegar a matemdtica moderna também n#&o
entendiam bem o gque era aguilo, e dai foi feita =a
matemidtica moderna com uma grande leviandade.
(...) O problema n%o estd muito no tipo de coisa
gque se ensina. Se em vez de ensinar a matemédtica
moderna a gente tivesse continwuado a ensinar
matemédtica cléssica, talvez o desastre seria o
mesmo. O desastre é muito mais de natureza social.
(...) O processoc de expans&o educacional (foi de)
uma expansio sem planejamento e sem os meios para
acompanhar essa expans#io, um processo feito assim
meio na base da improvisag#do."” (D AMBROSIO,
depoimento oral);

"Parte (da situag8o atual do ensino de
matemdtica) se explica, eu acho, por uma péssima
formag8o que os licenciados tém. Agora em cadsa
esquina héd uma escola de matemdtica. E esse
pessoal formado realmente n#o tem nenhuma condigdo
‘(de ensinar). A gente costumava dizer gque boa
parte dos professores estava uma pagina a frente
dos alunos no secundario. E agora, nem isso."”
(BICUDD, depoimento oral);

“"Em B8, em S&o Paulo, foram extintos os
exames vestibulares para o gindsio, o exame de
admiss8o. Ai comegou o grande movimento de
democratizag¢so do ensino, para o gqual o professor
ndc foi preparado, para enfrentar uma nova
realidade, uma nova crianga gue ele tinha a frente
dele. (...) Ai ent@o, houve depois, em 68, em 70,
72, fechamento de escolas experimentais,
fechamento de escolas vocacionais, perseguig8o de
professores que trabalhavam numa linha mais
renovada. (...) Houve todo um problema de
fechamento politico muito nitido, nessa época. E
depois houve, a partir de 73, crise do petréleo.
De 73 para cé&, houve uma diminuig8o de verbas para
o ensino, uma degradacdo total da condig8o do
professor. Em 79, uma greve de 40, 50 dias (...)
houve um desgaste terrivel do professor. Foram 40
dias de greve para se conseguir absolutamente
nada. (...) Acho gque toda essa degradagdo do
ensino publico, ela contribuiu para que houvesse
um fracasso n#o apenas relativo ao ensino da
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matemética, mas eu acho que de todas as
disciplinas. Porque o aluno n8o aprende a ler, n#o
escreve, de modo que ¢é dificil vocé fazer apenas
uma analise isoladsa da matemética moderna."
(FRARCHI, depoimento oral);

"0 professor tem que dar 44 horas de
aula semanais de uma maneira dré4stica. Ent&o ele
ndo tem tempo de aprimorar-se um pouguinho sequer;
(...) ent#@o s8o obrigados a fazerem cursos de fim
de semana, onde é uma corrida total, onde ha mais
sacrificio ainda, porque também sacrifica sua
familia no fim de semana. (...) E recebendo uma
importfncia gque n#o lhe permite viver, mas sim
sobreviver." (SANGIORGI, 1976b).

Uma consequénecia do preparo insuficiente dos
professores, segundo alguns depoimentos, foi a aceitagdo sem
critica dos livros didéaticos publicados desde aguela época:

“"OQutro dia participei de um programa de

televis®o (...) e o entrevistador perguntou: “Como
€ que se explica que héd 1livros considerados
errados (...) e gque sS8o0 os mais adotados?” (...) A
explicag8o estd no professor. O professor tem
liberdade de escolher. (...) A solugdo é realmente
fazer com que o nosso professorado, e a
responsabilidade é dos responséaveis pela educagéo
no pais, seja constantemente reciclado.”

:(SANGIORGI, depoimento oral);
"O autor do 1livro didético, é muito
mistificada essa autoridade (dele). O programa
também. E eu sinto, assim, que & uma autoridade a
qual o professor se acomoda, e & cdmodo para ele.”

(FRANCHI, depoimento oral).

A identificagdo, entdo, do contexto educacional da
época - final dos anos B0 e inicio dos anos 70 - como
desfavoridvel a um processo de inovag8o curricular é algo

praticamente unfnime entre os entrevistados.

Alguns depoimentos, no entanto, reconheceram gque mesmo
as necessidades de formag8io dos professores anteriores a esse

processo de expans8o mais acelerada nZo foram bem avaliadas pelo

GEEM:
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"Os professores n8o estavam, mesmo
nagquela época, preparados para aprender essas
coisas, porque n#o tinham uma formag8o boa. (...)
Ndc tinham provavelmente visto bem nunca a
dlgebra, a topologia, ent8o faltava aguele algo
mais para entender o que estava por trids daquela
mensagem mais elementar de nivel de ginasio.”
(BICUDO, depoimento oral);

"Justamente esses professores (gque né&o
eram licenciados) €& que eu acho que colocaram uma
série de distorgdes. Mais esses professores do que
aqueles egressos das duas faculdades. A formagdo

deles era uma formagdo precaria. Eles eram
professores inspirados, muito bons professores
(...) capazes de ensinar aguilo que eles estavam

ensinando, bem. De repente, voc®& chega e diz: "N&o
é isso que vocé& tem que ensinar, vocé tem que
ensinar isto.’ Eles ficaram perdidos.”
(D AMBROSIO, depoimento oral);

"Os professores se entusiasmaram, mas
ndo se prepararam paralelamente para desenvolver
agquilo. A escola brasileira n#o tinha condigdes de
assimilar um curso muito sofisticado.” (DI PIERRO
NETTO, depoimento oral).

O elemento onde as avaliagSes do movimento s8o mais
diferenciadas é, provavelmente, o que se refere ao papel cumprido
pelo GEEM no processo de divulgacﬁo e institucionalizag8o da
matematica moderna. Nos depoimentos de Sangiorgi e Castrucci,
apesar do reconhecimento de que alguns “"erros"” ou “exageros"
foram cometidos pelo préprio GEEM, a atuag3o do Grupo no processo
de divulgag8o em si ¢é considerada como essencialmente positiva.
Em outros depoimentos foram manifestadas vis®es mais criticas ao
tipo de divulgag¢io desenvolvida e a0 proprio processo de
incorporagiio da matemética moderna nas escolas:

"Eu acho que guando esse movimento foi
divulgado, ai que se colocou a maior falha. Porgue
enquanto nés estédvamos fazendo um trabalho de uma
série por ano, aplicando, experimentando,

refazendo, isso era um trabalho de pesquisa.”
(FRANCHI, depoimento oral);

"Foi uma idéia de muito alto nivel, uma
reflex8o sobre oS fundamentos da educagdo
matemitica sem o pessoal estar preparado. Isso n3o
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deveria Jjamais ter entrado como movimento de
massa. Devia ter ficado na reflex8o de pequenos
grupos e 14 amadurecido, &até filtrar para a
escola, o que aconteceria em duas, trés geragles.
Mas quiseram fazer isso em uma geragfo. Entdo n#o
deu certo. (...) Era uma proposta, eu diris,
talvez uma proposta ingénua. O GEEM foi fundado
para dar cursos para todo o Brasil, em todo lugar.
(...) Uma certa ingenuidade nossa, de todos que
estédvamos envolvidos, achando gque com isso a gente
ia mudar a cabeg¢a dos professores. N&o, nés né&o
mnudamos, nos distorcemos." (D "AMBROSIO,
depoimento oral);

' "Algumas coisas boas se fizeram, por

exemplo, Renate Watanabe (...) ela fazia um curso
muito bem feito, mas era uma professora de alto
nivel, com paix8o para lecionar na escola
secundaria. (...) Ela até escreveu um livro Jjunto

com o professor Paulo Boulos e o Sangiorgi
participou do 1livro também. Era um livro muito
bom, mas era acima da possibilidade do professor
comum de trabalhar com ele.";

"A institucionaliza¢8o da matematica
moderna, através dos livros didaticos e dos
programa, foi o fim do movimento. (...) Os
professores eram obrigados a ensinar matematica
moderna, mesmo que n#o entendessemn." (BICUDO,
depoimento oral).

Na coleta de depoimentos, n8oc houve a preocupagdo de
obter dos entrevistados uma avalisg¢fo ou julgamento da validade
da proposta da matemidtica moderna em si. Alguns elementos dessa
avalisg8o, no entanto, foram expressos em alguns depoimentos,
relacionados com o desenvolvimento do debate sobre educagio
matematica no Brasil e a nivel internacional, desde aguele

periodo.

Um desses elementos refere-se ao reconhecimento da
proposta da matemética moderna como ligada & um modo de ver s
matemdtica, que enfatiza as estruturas e a axiomatizagdo em
detrimento das aplicagdes e dos fatos matemdticos diretamente

inspirados na realidade, e que valoriza mais o produto acabado da
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construgio de conhecimento do que o processo de construg8io desse

conhecimento.

Um segundo elemento refere-se ao reconhecimento de gque
as solugdes para os problemas de ensino n&@o podem ser buscadas
exclusivamnte na matemdtica como disciplina. Uma tendéncia forte
na édrea da educagfo matematica tem sido a de buscar as solugles
na é4drea da metodologia, com o suporte da psicologisa da
aprendizagem. Mais recentemente, & introdug8o de consideragdes
sobre o contexto cultural da produc8o de conhecimento matematico
e dﬁ aprendizagem tem acrescentado uma nova dimens8o a essa

buscs.

Sobretudo, & experi&ncia com a matemédtica moderna esta
presente no atual debate sobre o ensino de matematica no
reconhecimento da complexidade e multiplicidade de aspectos
envolvidos na reflex3o sobre esse ensino e nas possibilidades de
sua tranformag¢Bo e que & nutrido pelos debates no campo da
filosofia, da histéria e até mesmo da socioclogia da matematica,
assim como pela evolugiio dos debates gerais das questdes

educacionais.

O reconhecimento da validade do convivio de diferentes
tendé&ncias no campo da pesquisa e dos esforgos de renovagdo na
drea da educa¢fo matemética e a prioridade dada & experiéncias
localizadas e realizadas de forma sistemética em relagdo a
processos de divulgag8o massiva e implementag#o generalizada de

propostas de mudang¢a estdo ligados a essa aprendizagem realizada

pelos educadores.
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De um lado, a perplexidade construlda a partir do
primeiro grande esforgo de renovagiio do ensino da matematica no
pais tem uma consequéncia que é a do estimulo & multiplicidade de
iniciativas, com a desmistificag@o da autoridade gue, no inicio

dos anos B0, estava concentrada na matemética como disciplina e

nos profissionais da pesquisa acad&mica em matematica.

De oufro lado, a cautela com & gqual se discutem
propostas de reformulagZio hoje, e o largo predominio das
pesquisas e projetos em torno das quest®es de metodologia e do
enfogue da aprendizagem como processo individual, refletem a
auséncia de um debate mais aprofundado acerca da necessidade e do

sentido que é atribuido & renovag¢fo do ensino das matemédtica.

No que se refere & matematica moderna, o que ndo esta
esclarecido no debate é se os valores que inspiraram o movimento
da matemética moderna s%oc reconhecidos como validos pelos

educadores hoje.

A articulag8o entre as idéias de “progresso" e
"democratizagdo” estd no centro desse debate. Nos anos 60, o
progresso era concebido n#3o spenas como neutro, mas como fator
decisivo de superagdo dos problemas sociais mais graves - a
miséria, o desemprego, o analfabetismo. Os movimentos surgidos no
final dos anos B0, a crise econ®mica internacional aberta em 1873
e o fim do "milagre brasileiro” colocaram a nu os
constrangimentos de ordem estrutural em torno do acesso aos

frutos do "progresso”.
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Porém, os valores implicados na idéia de progresso
permanecem pouco discutidos. A 1lé6gica da produg@o de conhecimento
cientifico e tecnoldgico e da interag@o entre essa produgfo e =&
produgdo mﬁterial ndc tem sido tema de debate entre oS
profissionais da 4&rea da educa¢fo matemética, & nd@o ser pela
valorizag8o do conhecimento n&c académico ou pela valorizag@o da
produgdo de conhecimento 1ligado & solug8o de problemas =

necessidades locais e nacionais.

SILVA (1988) sponta a inexist@ncia de uma anédlise “das
formas pelas gquais o conhecimento gque € importante para a
produg8o econdmica é produzido e distribuido"” como uma lacuna das

teorias criticas da educa¢do, de um modo geral.

Essa lacuna é tanto mais sentida na &rea da educagdo
matemdtica quanto a apropriag¢io de conhecimento matemédtico é
associada asos aspectos de qualificagfo/desqualificag8o e controle

sobre a produg¢iio gque estio envolvidos na organizagfio do trabalho.

E preciso levarmos em conta que, se a apropriag¢do do
conhecimento cientifico socialmente produzido &€ privada, e que
esse conhecimento n3o é nem mesmo acessivel de forma articulada
aos especialistas que participam de sua produgfio, & reapropriagéo
desse conhecimento por parte da maioria da populagio - os
trabalhadores - n#o pode se dar de modo individual, nem pode ser

resolvida no 8mbito da escolsa.

Os limites e as contradigdes das agles limitadas ao.

&mbito da escola no sentido da democratizagio do acesso ao
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conhecimento que interessa & maioria da populagdo devem estar
presentes no debate sobre ensino de matemadtica n#o como um freio
ou como impot&ncia ou "pessimismo pedagbégico”, mas apontando a
necessidade do aprofundamento da discuss#o da dimens8o politica
desse ensino e da articulagiio dos educadores com a luta dos
trabalhadores contra as relagdes de opressd@o e exploragdo

vigentes.

E preciso, também, que o debate sobre o que foi o
movimento da matem&tica moderna e suas consequéncias seja
esténdido, no minimo, so conjunto dos professores que atuam nsas
escolas. De fato, a clarificagdo do impacto do movimento sobre o
ensino praticado nas escolas nd@o pode ser resolvida por estudos
realizados individualmente. E, um processo mais amplo de balango
da matemdtica moderna poderéa contribuir significativamente para
uma compreensfo mais coletiva das necessidades colocadas e dos
rumos que nos propomos a seguir a nivel da pesquisa e da pratica

da educagfo matemédtica no Brasil.
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RELAGCAO DOS ENTREVISTADOS E DE SUA ATUACAO RELACIONADA
COM O MOVIMENTO DA MATEMATICA MODERNA

ALVES, Ruy Madsen. Professor da Faculdade de Filosofia da UNESP

de Araraguara, dirigente e autor de publicag¢8o do GEEM.

BECHARA SANCHEZ, Lucilia. Supervisora na &rea da matematica do
Servigo de Ensino Vocacional da Secretaria de Educaggo do
Estado de S#c Paulo, dirigente e co-autora de publicagdes

do GEEM.

BICUDO, Irineu. Estudante de matemética, dirigente e professor de

cursos do GEEM.

CAROLI, Alésio de. Professor da Faculdade de Filosofia da USP e
dirigente do GEEMNM.

CARVALHO, Dione Lucchesi de. Estudante de matemética, professora

secundéaria e professora em cursos do GEEHM.

CASTRUCCI, Benedito. Professor da Faculdade de Filosofia da USP,

dirigente e autor de publicagSes do GEEHM.

D AMBROSIO, Ubiratan. Professor da Faculdade de Filosofia da USP
nos anos 50, membro da CIAEM a partir de 1875 e
coordenador do curso de Mestrado em Ensino de Ciéncias e

Matematica da UNICAHMP.
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DI PIERRO NETTO, Scipione. Coordenador da &rea de matemética do

Colégio de Aplicagsio da USP e membro do GEENM.

FRANCHI, Anna. Supervisora da &rea de matematica no Grupo Escolar
Experimental "Prof. Eduardo de Carvalho”, responséavel
pelo Setor do Ensino Primédrio do GEEM e co-autora de

publica¢des do GEEHM.

GROSSI, Esther Pillar. Professora secundédria em Porto Alegre,

fundadora e presidente do GEEMPA.
IMENES, Luiz Mércio. Estudante e professor secundario.

MENEZES, Martha Blauth. Professora de Prética de Ensino de
Matemiética na Faculdade de Filosofia da UFRGS, professora
secundédria, organizadora do II Congresso Nacional de

Ensino da Matemédtica.

NACHBIN, Leopoldo. Matematico, fundador do IMPA e membro da CIAEM
de 1866 a 1875.

SANGIORGI, Osvaldo. Autor de livros didédticos de matemdtica para
o secundério, professor secunddrioco e no Instituto

Mackenzie, fundador e presidente do GEEN.

WATANABE, Renate. Professora secundédria e dirigente do GEEM.
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ABSTRACT

The so-called 'modern math’ movement that occured in
Brazil in the 60s is the object of this work. The attainments and
limitations of its dynamies and pedagogical proposals are
explained through the study of the actions and the ideas
supported and developed by its leaders, in relationship with the
historical context in which they were produced and the modern

math movement as an international phenomenon.

The approach undertsken takes into account both the
specificities of the Brazilian modern math movement related to
its leaders’ actions and the reality of the country and a broader
process through which natural sciences and mathematics teaching
have increased their wheight in school curriculs in many

countries, in the post-war period.

The data used in the analysis were collected mainly
from documents produced in the period of existence of the
movement and from some leaders’ testimonies obtained through

semi-structured interviews.

The changes in the relationship between science and
material production in the scope of the capitalist economy are
dealt with as a decisive component of the explanation for the
Joined efforts of governments and educators to renew and improve

mathematics teaching in many countries since the 50s.
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Connections that help to clarify the ways the movement
was shaped by the historical context in which it appeared and
developed are presented in the conclusions. The relationships
between the growth and modernization of Brazilian economy and the
optimism about the social consequences of improvements in
teaching and scientific production in the country are emphasized.
The relationship between the expansion of secondary schooling
that was inaugurated in the 30s and accelerated in the 80s and
the educators’ concerns around the effectiveness and
democratization of this schooling are emphasized, too. Finally,
the connections between the modern math movement and the debates
about mathematics education developed before and after the
movement are indicated. The movement is shown to be a stage of
the process that begun in the 50s and was refortified in the 80s
that consists in the initiative of mathematics teachers’ of

reflecting and renewing their own practice.





