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RESUMO

A tese que defendo ¢ que a Matematica Moderna contribuiu para legitimar as reformas de
ensino da Matematica no periodo dos Estados Burocraticos e Autoritarios (ditaduras civico-
militares) no Brasil e na Argentina. A intencdo foi desnaturalizar a Matematica Escolar
afirmando que esta ¢ resultado do contexto (geopolitico), ou seja, eventos historicos, politicos,
pedagogicos e de transformagdes conceituais. Do ponto de vista historico elegi quatro etapas
de periodizagdo. A primeira etapa relativa a instrucao escolar no Periodo Colonial entre 1530
e 1820. A segunda etapa de construgdo historica do Estado Nacional entre 1820 ¢ 1930. A
terceira etapa entre 1930 e 1960 quando da expansdo do Estado Moderno e dos governos
populistas no Brasil e na Argentina. A quarta etapa denominada de Estado Nacional e
Burocratico em sua Fase Autoritaria, entre 1960 e 1985. Em cada uma das etapas foi possivel
constatar que as transformagdes da Matematica Escolar foram consonantes como o tipo de
governo instituido. Do ponto de vista tedrico-metodoldgico a opgdo foi pela Pesquisa
Comparada no viés da Historia Cultural. Entre os instrumentos de pesquisa utilizados na
investigacdo destaco a bibliografia, as entrevistas com educadores argentinos e a analise de
documentos oficiais e de livros didaticos disponibilizados na Biblioteca Del Maestro em
Buenos Aires — AR. A investigacdo seguiu uma tendéncia critica, ou seja, apresentar a
conjuntura geral e historica, uma realidade particular da Matematica Moderna no Brasil € na
Argentina, e, a singularidade expressa na relacdo entre ditaduras civico-militares e
Matematica Moderna. Elegi dois conceitos determinantes na pesquisa, a forma de circulagdo e
de apropriagdo da Matematica Moderna em ambos os paises. Entre os anos 1960 e 1985
circulou no ocidente uma nova abordagem em Matematica Escolar tendo como contetdo
catalizador a Teoria dos Conjuntos que dava énfase as Estruturas Algébricas. No campo
geopolitico (do contexto) a Matematica Moderna também foi o resultado das relagdes
conflituosas e de interesses na disputa pela hegemonia mundial, em especial a partir da
bipolaridade entre os Estados Nacionais como Estados Unidos da América do Norte (EUA) e
a Unido Das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS). A génese da Mateméatica Moderna foi
o Grupo Bourbaki, de origem francesa, que atuou em duas dimensdes: por um lado criticando
a Matemadtica Tradicional e por outro sistematizando a Matematica Pura. A entrada da teoria
bourbakista no Brasil e na Argentina foi diferenciada, mas os conceitos basicos nao se
alteraram. Entre estes destaco o excesso de formalizagdo, a rigorosidade, a neutralidade, a
falta de concepgdes criticas e a logica formal. Esta Matematica Escolar estava plenamente de
acordo com a proposta dos governos autoritarios entre 1960 e 1985 no Brasil e na Argentina.
Ha que se considerar, no entanto, as singularidades. No Brasil ndo houve contendas entre
militares e professores de Matematica Moderna. Na Argentina, principalmente na Ditadura
Militar entre 1976 e 1983 houve perseguicao a Matematica Moderna por ser considerada
subversiva do ponto de vista da Logica Dialética e pela confusdo gerada pelo conceito de
estrutura erroneamente associado as questdoes marxistas. A derrocada das ditaduras civico-
militares no Brasil a partir dos anos 1980 coincide com a entrada de novas tenéncias criticas
em Educacdo Matematica, especialmente a Etnomatematica.

Palavras- chave: Ditaduras civico-militares. Matematica Escolar. Matematica Moderna.



ABSTRACT

This thesis defends that Modern Mathematics has contributed to legitimize the mathematics
teaching reform in the period of bureaucratic and authoritarian states (civil-military
dictatorships) in Brazil and Argentina. The intention was to denature school Mathematics by
stating that it is the result of the (geopolitical) context, that is, historical, political, and
educational events and conceptual transformations. From the historical point of view, four
stages of periodization have been chosen: The first stage, concerning schooling in the
Colonial period between 1530 and 1820; The second historical stage of construction of the
National State, between 1820 and 1930; The third stage, between 1930 and 1960, when the
expansion of the modern state and populist governments in Brazil and Argentina took place;
The fourth stage, called National Bureaucratic Authoritarian State in its phase between 1960
and 1985. In each stage, evidence was found that School Mathematics transformations were
consonant with the type of government established. From a theoretical and methodological
point of view, the option was for Comparative Research from the Cultural History point of
view. Among the research tools used in this investigation, literature and interviews with
Argentine educators must be highlighted, as well as analysis of official documents and
textbooks available in Del Maestro Library in Buenos Aires - AR. The investigation followed
a critical trend, that is, to present the general and historical context, a particular reality of
Modern Mathematics in Brazil and Argentina, and the uniqueness expressed in the
relationship between civic-military dictatorships and Modern Mathematics. Two determining
key concepts were chosen in the form of circulation and appropriation of Modern
Mathematics in both countries. Between 1960 and 1985 a new approach in School
Mathematics flourished in the Western World having as catalyst content the Set Theory, which
gave emphasis to Algebraic Structures. In the geopolitical field (context) Modern
Mathematics was also the result of conflicting relations and interests in the dispute for world
hegemony, especially of the bipolarity between nation states like the United States of America
(USA) and the Union of Soviet Socialist Republics (U.S.S.R.). The genesis of Modern
Mathematics was the Bourbaki Group, of French origin, who worked in two dimensions: on
the one hand criticizing Traditional Mathematics and on the other hand systematizing Pure
Mathematics. The entry of the bourbakian theory in Brazil and Argentina was different, but
the basics have not changed. Among these, the excessive formalization, the strictness,
neutrality, lack of critical concepts and formal logic stand out. This School Mathematics was
fully in line with the proposal of authoritarian governments between 1960 and 1985 in Brazil
and Argentina. One must consider, however, the singularities: In Brazil there was no
confrontation between the military and Modern Mathematics teachers; In Argentina,
especially in the military dictatorship between 1976 and 1983, there was persecution of
Modern Mathematics for being considered subversive from the perspective of the Dialectic
Logic and confusion generated by the concept of structure mistakenly associated with Marxist
questions. The collapse of the civic-military dictatorship in Brazil from the 1980s coincides
with the entry of new critical trends in Mathematics Education, especially Ethnomathematics.

Keywords: Civic-military Dictatorships. School Mathematics. Modern Mathematics.
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1. INTRODUCAO

Os Desafios da Escrita, assim Chartier (2002) denominou sua obra. Utilizo esse titulo
como uma frase introdutéria para descrever essa angustia inicial. E dificil escrever, porque de
alguma forma existe exposi¢ao da intimidade intelectual, sujeita as avaliagdes da exposi¢do da
versao de um fato. Nesse primeiro momento fago desse medo e incerteza a fortaleza para
prosseguir, escrevendo a presente tese na primeira pessoa do singular. Esse “eu” ¢ uma
composicao dialética, em especial, pela participacdo decisiva de minha orientadora, no Brasil,

professora Neuza Bertoni Pinto, e da colaboradora, na Argentina, professora Marcela Falsetti.

Transformei o desafio da escrita e da investigacdo em oportunidade. Estava no local
adequado. Explico melhor. A Figura 01 mostra minha localizagdo geografica. Resido em
Ampere — PR, distante seiscentos quilometros de Curitiba onde fago o Doutorado em
Educagdo, e, a cinquenta quildometros da fronteira com a Argentina mais especificamente o
Municipio de San Antonio pertencente a Provincia de Misiones cuja capital ¢ Posadas.

Figura 1 — Localizagdo geografica do pesquisador.
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Fonte: Construido pelo proprio autor. Adapatado de Dados do Mapa @ 2014.
https://www.google.com.br/maps/@-21.6903953.-52.9766893.6z.

A localizagdo geografica permitiu aproximagoes entre professores comuns. Denomino

de professores comuns aqueles de sala de aula, que nao respondem necessariamente por sua
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instituicdo de maneira mais formal. Desde o ano de 2005 tenho visitado e recebido visitas dos
colegas argentinos. Entre um Chimarrdo e/ou um Tereré, o primeiro com erva-mate e agua
quente e o segundo com erva-mate e agua fria, aprendi que o estrangeiro deve ser tratado
como um hospede. O Papa Francisco (Jorge Mario Bergoglio, cardeal argentino), a respeito de
toda rivalidade histdrica entre brasileiros e argentinos deu a seguinte declaracio: “Eu me senti
recebido com um afeto que desconhecia, de forma muito calorosa. O povo brasileiro tem um
grande coracdo. Quanto a rivalidade, creio que ja esta totalmente superada. Porque
negociamos bem: o Papa ¢ argentino e Deus ¢ brasileiro”. (PAPA FRANCISCO, entrevista ao

G1 da Rede Globo em 28 de julho de 2013 por ocasido de sua visita ao Brasil).

Da mesma forma sempre fui muito bem acolhido na Argentina. O conceito de fronteira
pode ser geografico, por um lado, e, por outro tem a ver com separagdo e distanciamento.
Historicamente existem duas questdes que atrapalham qualquer forma de aproximagdo entre
pesquisadores e entrevistados em ambos os paises (Brasil e Argentina). A primeira por conta
de uma rivalidade historica, construida em diferentes campos: militar (disputa territorial),
cultural (habitos e costumes), econdmica (disputa de mercados consumidores), midiatica
(refor¢o a rivalidade a partir de competicdes esportivas, em especial o futebol). A segunda
questdo ¢ a desconfianga, nesse caso os processos ditatoriais € de cerceamento da liberdade na
Argentina (periodos de ditadura militar), deixaram como resultado aquilo que Foucault (1987)
chama de “vigiados e punidos”. A impressdo que tenho, € que sempre que os professores

argentinos precisam comentar alguma coisa, sentem-se investigados.

Uma das formas de estreitar as relagdes entre pesquisador e entrevistados foi
reconhecer o “espirito combativo” dos argentinos na defesa da liberdade. Assim como diz o
Hino Nacional Argentino: “Oug¢am mortais o grito sagrado: Liberdade! Liberdade!
Liberdade!”. (ARGENTINA, 2015). Houve uma conquista (liberdade) e por ela vamos estar
sempre lutando. Bom seria se a fizéssemos como latinos. Precisamos conversar sobre isso!
Uma das formas de achegamento que encontrei, foi levar livros de Paulo Freire para
presented-los. Estratégia para comegar a conversa, porque os professores da Provincia de
Posadas - AR tém lido Paulo Freire. Combinei o presente em si (0s livros) com a discussao da

mensagem do autor. Por outro lado sempre recebi bons vinhos!

Fronteira ¢ um conceito amplo e carece de aprofundamento. Cristofoli (2010) diz que
fronteira ¢ um significante que gera dois significados, o lado A e o lado B. Uma metafora

apropriada ¢ o “nada inocente” Diagrama de Venn (Figura 02) com a intersec¢do entre esses
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dois lados representados por C onde estou localizado. Burke (2010) denomina esse espaco de
hibridacdo cultural, um misto, que fez despertar cada vez mais o interesse entre 0s

historiadores pelos processos de contato, encontro, interagao e troca.

Figura 2 — Diagrama de Venn para representar a hibridacao cultural.

Fonte: o autor, 2014.

Aproveitando a coincidéncia da primeira letra, chamo A de Argentina e B de Brasil, e
o espaco C de coincidéncias, de fronteira. A fronteira também ¢ um lugar de abandono porque
tanto A quanto B tém interesses limitados. E o local de encontro de iguais e desiguais, de uma
Cultura no Plural como sugere Certeau (2012). Estando em C e conversando com professores
também de C, percebi a possibilidade de aproximagdes em um didlogo sobre Matematica

Escolar, o tema de meu interesse.

1
Perguntei aos maestros fronteiri¢os sobre educagdo escolar. Das respostas recebidas e

das observagdes realizadas percebi que a maioria das coisas nessas escolas ndo surpreendia,
porque como no Brasil, existem quadros de giz, carteiras, alunos, professores, direcdo, um
espaco e tempo de intervalo, profissionais de limpeza. Do ponto de vista pedagdgico, criangas
com dificuldades de aprender Matematica e maestros que fazem um esforco para justificar a
necessidade da disciplina. Existem, no entanto, algumas especificidades como a presenca da
bandeira argentina em todas as escolas que visitei e uma série de hinos patrios que vao desde
o Hino Nacional Argentino até¢ o Hino das Malvinas. Bom, mesmo em C, nem tudo ¢ a mesma

coisa.

1

Na Argentina maestro ¢ o termo utilizado para designar os professores da Escola Primaria e professor o termo
da Escola Secundaria. Sempre que estiver utilizando o termo “maestro” ¢ uma referéncia aos professores
argentinos das séries iniciais com quem tive os primeiros contatos.
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Professores argentinos tentando sobreviver assim como seus colegas brasileiros.
Relagdes conflituosas e pacificas em uma cultura escolar propria como sugere Julia (2001). A
escola, nesse caso especifico, ¢ um verdadeiro caldeirdo cultural, utilizando o termo
emprestado de Burke (2010). O “portunhol” ou “espanhés” como queiram ¢ a evidéncia de
que a cultura popular se apresenta também na escola. Uma Cultura no Plural como sugere
Certeau (2012). Nesse caso as evidéncias mostram que os argentinos fizeram progressos com
relacdo ao reconhecimento da fronteira como espaco pedagogico formal. Um exemplo disso €
a Escola Bilingue de Bernardo de Yrigoyen - AR, fronteira com Barracdo e Dionisio

Cerqueira, a primeira sendo cidade argentina e as outras duas cidades brasileiras.

Apesar da assinatura do acordo de livre comércio do Mercado Comum do Sul
(Argentina, Brasil, Paraguai e Uruguai) ter ocorrido em 1991, apenas em 2008 o Ministerio de
Educacion, Ciencia y Tecnologia da Argentina e o Ministério da Educagdo do Brasil passaram
a desenvolver um Programa de Escolas Bilingues de Fronteira (PEBF) reconhecendo a
necessidade do portugués e espanhol com uso simultineo em sete pares das escolas de
“cidades-gémeas”: (a) Monte Caseros (Corrientes) — Barra do Quarai (RS); (b) Paso de los
Libres (Corrientes) — Uruguaiana (RS); (¢) La Cruz / Alvear (Corrientes) — Itaqui (RS); (d)
Santo Tomé (Corrientes) — Sao Borja (RS); (e) San Javier (Misiones) — Porto Xavier (RS); (f)
Bernardo de Irigoyen (Misiones) — Dionisio Cerqueira (SC) / Barracao (PR); (g) - Puerto
Iguazu (Misiones) — Foz do Iguagu (PR). (ARGENTINA, 2008).

Houve uma mudanga nas perspectivas das relagdes entre Brasil e Argentina nos
ultimos 20 anos, levando os dois Ministérios de Educagdo a um didlogo para cooperagdo na
construcdo de uma cidadania regional, bilingue e intercultural, propugnando uma cultura de

paz e cooperagdo interfronteiriga.

A primeira Reunido Técnica Bilateral das equipes dos dois Ministérios de Educagao
da Argentina e do Brasil ocorreu em dezembro de 2004, em Buenos Aires. Nesta
ocasido, foi lembrado que a ultima agdo especifica para fronteiras da Argentina foi um
projeto do governo militar, nos anos setenta, intitulado ‘Marchemos hacia las
Fronteras’ que formulava uma parceria entre a Gendarmeria Nacional (tropa que cuida
das fronteiras, correspondente a Policia Federal brasileira) e as escolas, para uma
‘educagdo de defesa’ em relagdo ao expansionismo dos paises vizinhos.

(ARGENTINA, 2008).
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Os professores precisam sobreviver € mesmo que o processo de legislacdo seja lento,
algumas coisas avancam por conta da propria necessidade. Os educadores em regido de
fronteira sdo estrangeiros (estranhos), mas também vizinhos. Antes de qualquer acordo
assinado buscam se entender quando, por exemplo, um aluno de um pais ¢ transferido para o
outro. Ja em 2005, periodo anterior a admissdo no Programa de Po6s-graduacdo em Educagdo
da Pontificia Universidade Catolica (PUC — PR), realizei os primeiros contatos sempre com

“perguntas sinceras”, expressao utilizada por minha orientadora.

Desde 2008 tenho feito mais de uma centena de entrevistas ndo formalizadas
(conversas) na Argentina, algumas com anotagdes por escrito ou em forma de relatério e
outras por conversas com maestros € professores argentinos em carater informal que foram
compondo uma “memoria a partir do oral”. Nesse caso foram mais de uma dezena de visitas
as escolas argentinas da fronteira. Em 2015 foram sete entrevistas gravadas e com

consentimento dos professores que fazem parte da fase final da presente investigacao.

Freire (1987, p. 87) mostra alguns procedimentos que realizou em suas pesquisas com

camponeses no Chile. Aprendi com Paulo Freire que

ndo basta apenas ouvir os individuos, mas, desafia-los cada vez mais, problematizando
de um lado, a situagdo existencial codificada e, de outro as proprias respostas que
aparecem no decorrer do didlogo. Dessa forma os participantes do circulo de
investigacdo tematica vao extrotejando, pela for¢a catartica da metodologia, uma
série de sentimentos, de opinides, de si, do mundo e dos outros, que possivelmente

nao extrojetariam em outras situagdes. (FREIRE, 2007, p. 65, grifo do autor).

2
Perguntei aos educadores argentinos sobre a situagdo das escolas, governo, ditadura

militar e mais especificamente sobre o tema dessa tese, ou seja, 0 Movimento da Matematica
Moderna (MMM). Argumentaram sobre uma Matematica abstrata. Questionei se haviam
muitos simbolos no ensino dessa Matematica ¢ me disseram que sim, mas que hoje nao se
ensinaria mais dessa maneira. Fui aconselhado a tratar com educadores de Posadas que ¢
capital da Provincia de Misiones porque nesta cidade existem dois cursos de professorado que
formam professores de Matematica, o Instituto Antonio Ruiz Montoya (ISARMA), e, a

Universidade Nacional de Misiones (UNAM).

2
Utilizo o termo “educadores” para generalizar, maestros, professores, funcionarios de escolas, alguns pais que
fui encontrando nas viagens. Muitas criangas também foram ouvidas a respeito de Matematica.
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Figura 03: Aproximagdo com a tematica da tese.

MATEMATICA MODERNA

Fonte: O proprio autor, adaptado de http://www.magiazen.com.br/palavra-chave/simbolo.

A “mensagem” que pretendo discutir a partir da Figura 03 remete a trés situacdes: (a) a
ideia de movimento na abordagem da pesquisa, da Figura 02 (Diagrama) que se transforma
nesse outro simbolo (Figura 03) tendo como foco a tematica da tese; (b) a utilizagdo de

simbolos ¢ uma atividade que em si € correlata da Matematica Moderna e disso que estou me

3
referindo; (c) o simbolo representado ¢ o de “infinito”, no entrelacar estd essa investigacao ,

mas quanto mais me aproximo do objeto, por um momento, em outro devo continuar

percorrendo o caminho da analise de conjuntura.

Continuando a explicacao da trajetéria da pesquisa, retomo a Figura 02 (Diagrama de
Venn). Ainda em C, no ano de 2014 a Faculdade de Ampere (Famper), onde trabalho, firmou
um convénio com o Instituto Superior Hernando Arias de Saavedra da Cidade San Antonio
(Argentina) permitindo formacdo de professores de forma conjunta. Nesse caso, temos

professores que trabalham nas duas institui¢des permitindo um didlogo constante.

Quando fiz a opg¢do de sair de C, encontrei duas dire¢des uma para A e outra B. Vou
comecar com a explicacdo de A. Posadas ¢ capital da Provincia de Misiones onde estdo os

cursos de Profesorado en Matematica. A linguagem ¢ mais erudita, mais académica. Os

3

Utilizo o termo pesquisa quando me refiro ao trabalho de tese e investigacdo (mais utilizado no espanhol)
quando a pesquisa exige a busca de vestigios e que se aproxima de questdes particulares e histdricas na
Argentina, que tem a ver com o sentimento dos argentinos que se sentem muito mais investigados do que
pesquisados de fato.
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discursos sdo classicos. Mas a vida do viageiro ou andarilho prossegue com outras coisas

também. Berchansky (2008) quando estava nessa etapa de sua pesquisa disse que

no Brasil ou Argentina nos sentimos a todo tempo saudosos, além dos afetos que
residem em um e outro lugar, ja as medialunas, ja o pado de queijo. E preferindo e
detestando, alternadamente, o sentido mais calmo da vida do brasileiro e da brasileira,
mais propensos a concordar do que a reclamar, ¢ o espirito combativo de argentinos e
argentinos, mais predispostos as batalhas do que as conciliagdes. (BERCHANSKY,
2008, p. 32).

As medialunas tive acesso em Buenos Aires, mas o contato com as chipas paraguaias
me permitiu fazer o almogo no proprio 6nibus no trajeto de Bernardo de Irigoyen — AR até
Posadas - AR. Por um lado o portunhol foi sendo substituido por um espanhol mais cléssico,
no entanto o mais relevante ndo ¢ isso. Existe uma linguagem cultural (transformada em
gestual) que precisamos desenvolver rapidamente nesse caso. A linguagem pelos sinais, pela
simbologia. Explico. Quando nos faltam expressdes da lingua, precisamos desenvolver a

compreensao dos gestos, por exemplo, quando um sorriso € sarcastico ou nao.

Geertz (2008) tem uma expressao sugestiva, a Intepretagdo das Culturas, o titulo de
seu livro. O autor apresenta algumas situagdes que merecem reflexdo como as piscadelas em
duas situagdes diferentes. “Vamos considerar dois garotos piscando rapidamente o olho
direito. Num deles, esse ¢ um tique involuntério; no outro, ¢ uma piscadela conspiratéria a um
amigo”. Uma piscadela argentina ¢ diferente de uma piscadela brasileira, continuo
metaforicamente. Como interpretar? Tenho aprendido que o melhor a fazer quando se tem
davida, ¢ formular uma pergunta sincera. “O que isso significa pra vocés?” E um bom “ponto

de partida”.

“A Matematica Escolar Argentina tem se modificado”? “O que ¢ pra vocés
Matematica Moderna”? Continuei perguntando. Perguntas simples, mas ndo simpldrias. E tive
as respostas que também eram perguntas. “A matematica da Teoria dos Conjuntos”? Ou ainda
algumas afirmativas: “em Posadas onde fiz meu professorado era assim, tinha um tempo para
Teoria dos Conjuntos, depois as aulas prosseguiam”. Fui insistente em questionar sobre a
questdo das aulas de Matemadtica nos governos militares, em pelo menos duas conversas
apareceu a questdo de expressdes que eram proibidos, como por exemplo, o conceito de

grupo. Os maestros ndo faziam com facilidade esta relagcdo, ja os professores universitarios
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com frequéncia externavam conexio, como a questdo de pertencimento (pertence ou nao
pertence), termo de Matematica Moderna, mas que ndo “soava’” bem aos militares.

Em 2009 estive na Universidade Nacional de Misiones (UNAM) em Posadas.
Participei da assinatura de um convénio de pesquisa entre esta universidade ¢ a Faculdade de
Ampere — PR. (FAMPER, 2013). Esse acordo permitia pesquisas conjuntas e intercimbio
entre professores e académicos das duas instituicdes. Assim a professora Agatha Cecilia
Militz ficou em minha casa por seis meses em 2011. Agatha ¢ filha de Graciela Franzen,
professora, torturada e presa na Ditadura Militar Argentina, e, posteriormente exilada na

Espanha, e sobrinha de Arturo Militz, torturado € morto pelo militares argentinos em 1976.

Havia conseguido um contato com a UNAM. Estive entdo por algumas vezes com o
professor Miguel Angelo Franco, professor de Historia da UNAM. Inicialmente apresentei
minhas intengdes e que gostaria de saber sobre o sistema argentino de educagdo e mais
especificamente sobre Matematica Escolar. Professor Miguel reforcou a relagao de
Matematica Moderna e Ditadura Militar, sugerindo estudos com legislacdo e com formagao
de professores. Ao que parece, isto ndo tem discussdo profunda na Argentina, mais
especificamente, relacionar Matematica Escolar com regimes de governo. Professor Miguel
Franco sugeriu um trabalho de viés historico, da relagdo entre Matematica Escolar e Estado.

Advertiu que essa conexao nem sempre ¢ aparente, muitas vezes esta “camuflada”.

Em uma correspondéncia eletronica (e-mail), no dia 07 de julho de 2014, o professor
Miguel apresenta a legislacdo argentina de forma resumida e em outro e-mail de 17 de
Dezembro de 2013 diz que a formacdo académica de professores na argentina ¢ bicéfala, ou
seja, do ponto de vista da formagao tem-se o Curso de Professorado e o Curso de Licenciado.
O primeiro forma o professor para atividade docente e o segundo forma o pesquisador em

educagao. (FRANCO, 2014).

Prosseguindo nos didlogos com professores na UNAM em 2009, no setor de Ciéncias
Humanas, foi possivel perceber que estavam de acordo com as mudangas na Matematica
Escolar Argentina entre 1960 ¢ 1985. Estive no Curso de Professorado em Matematica da
UNAM, com acesso a um documento intitulado Faculdade de Ciencias Exactas, Quimicas y
Naturales (UNAM, 1957 — 2007) no qual se percebe que o Curso de Professorado em
Matematica comegou em 1980 no momento em que ainda vigoravam mudangas que

aconteceram em uma década anterior com primazia da Teoria dos Conjuntos. (UNAM, 2007).
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Haro et al (2013) descrevem a formacao de professores realizada pela UNAM e pelo
Instituto Antonio Ruy Montoya (ambos de Posadas) para professores da secundaria em 1973.
Para esse fim (formagdo), realizaram-se em 1973, muitas indagacdes aos professores, sobre
areas que acreditavam importantes para formacdo. O Departamento de Planejamento,
avaliando as necessidades, estabeleceu prioridades: Lingua, Matematica Moderna,
Conhecimento Psicolégico do Aluno, Trabalho em Equipe. (HARO, et al, 2013 v.1, p. 40.

Grifo meu.).

Os professores de Posadas estavam pedindo formagdo em Matematica Moderna em
1973, confirmou o professor Miguel Franco. Foram atendidos pelas duas intitui¢des de ensino
superior. Quais os motivos dessa opcao? Proseguindo. Na Biblioteca da UNAM existem
referéncias de um influente matemadtico argentino, Luiz Santald, conhecido por alguns
professores. Nas prateleiras estdo alguns de seus livros, além das obras de Cezar Trejo com

uma cole¢ao denominada de Matematica Moderna.

Em 2010 fiz um contato com o Instituto Superior Antonio Ruiz de Montoya (ISARM)
onde sdo oferecidos os cursos de Professorado, entre eles o Professorado de Matematica.
Estive com Maria Angélica Amable que conjuntamente com Karina Dohmann escreveram um
documentario da institui¢do denominado Historia del Montoya (2002). Muito amaveis,
aproveitando o trocadilho do sobrenome de Maria, me apresentaram o livro Historia
Misionera (2012) das mesmas autoras com a participacdo de Liliana Rojas. Em resumo
apresenta a historia do ISARM, institui¢ao criada em 1960, mostrando que “Monsenhor Jorge
Kemerer, primeiro bispo da diocese de Posadas ao pensar a cria¢do do instituto em 1960 teve
em conta que apenas quarenta por cento (40%) dos professores da cidade de Posadas que
ensinavam nas escolas secundarias tinham titulo habilitante e no interior da provincia os
professores habilitados eram apenas vinte por cento (20%)”. (AMABLE & DHOMANN,
2002, p. 7).

A partir de 2010 comecei um didlogo com a professora Norma Beatriz Castelli e mais
cinco professores do Bachillerato Orientado Provincial n° 17 da Provincia de Misiones
(corresponde as escolas estaduais no Brasil). Este grupo (Anexo 01) ¢ composto de
professores de Matematica cuja formagdo deu-se no ISARM. A participacdo desses
professores em forma de entrevista gravada (as Unicas que tive permissao) foi possivel apenas
em 2015. Relataram entdo suas experiéncias enquanto alunos e depois como professores em

tempos de Matematica Moderna. Ajudaram a confirmar as fontes que utilizei (livros didaticos
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e legislagdo) de acordo com aquilo que utilizaram em sala de aula e com as formagdes

pedagogicas da época. [Entrevistados 01, 02, 03, 04, 05, 06 e 07].

Em 2010 fui encaminhado a coordenagao do Professorado de Matematica do ISARM ¢
posteriormente a biblioteca onde encontramos uma colecdo com o titulo de Matematica

Moderna (Figura 04) de César Trejo.

Figura 4 - Colecdo Matematica Moderna.
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Fonte: Instituto Antonio Ruiz Montoya (ISARM, 2010).

Esta colecao representada na Figura 04 acima estava disposta em uma prateleira da
biblioteca para acesso dos alunos. Uma coleg¢do com “livros raros” estava guardada em outra
sala. Encontrei mais ou menos vinte livros, entre eles as cole¢des de George Papy, mas nio
tive permissao para registro fotografico. Percebi que as cadernetas de anotacdes dos
professores ndo estavam arquivadas e que a cada cinco anos esses documentos eram

descartados.

Chopin (2004, p. 558), mostra que um olhar atento sobre esses livros possibilitaria

delimitar a evolucdo de uma disciplina.

Seria possivel através desse material, delimitar sua evolucdo através da analise de
varias geragdes de manuais ou de edi¢cdes sucessivas. Os livros didaticos permitem
ainda algumas investigacdes como: (a) Qual discurso sustenta a disciplina? (b) Quais
teorias sdo privilegiadas ou representadas? (c) Que papel os livros didaticos atribuem
a disciplina? (d) Que escolhas sdo efetuadas em relagdo ao conhecimento? Quais siao
os conhecimentos fundamentais? (¢) como eles sdo expostos? Quais os métodos de
aprendizagem (indutivo, expositivo, dedutivo, etc) sdo apresentados nos manuais?

(CHOPIN, 2004, p. 558).
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Esses livros podem representar o que Chervel (1990) chamou de vulgata para designar
a padronizagdo dos manuais didaticos que tém por consequéncia a mesma abordagem de um
determinado conteudo ou que, de certa forma, sejam muito semelhantes uns aos outros num

certo periodo.

No estudo dos contetidos de uma documentagdo abundante a base de cursos
manuscritos, manuais e periddicos pedagogicos, verifica-se ai o fendmeno de
“vulgata”, o qual parece comum as diferentes disciplinas. Em cada época, o
ensino dispensado pelos professores ¢, grosso modo, idéntico, para a mesma
disciplina e para o mesmo nivel. Todos os manuais ou quase todos dizem a
mesma coisa, ou quase isso. Os conceitos ensinados, a terminologia adotada,
a colecgdo de rubricas e capitulos, a organizacdo do corpus de conhecimentos,
mesmo os exemplos utilizados ou os tipos de exercicios praticados sdo
idénticos, com variagdes aproximadas. Sdo apenas essas variagoes, alids, que
podem justificar a publicagdo de novos manuais e, de qualquer modo, ndo
apresentam mais do que desvios minimos: o problema de plagio ¢ uma das

constantes da edigdo escolar. (CHERVEL, 1990, p. 203).

Sobre a relevancia dos livros didaticos nas escolas brasileiras, como documento de
investigacdo, Chopin (2004) diz que no Brasil no inicio do século XX os livros didaticos
representavam dois ter¢os de todos os livros produzidos. Em 1996 esse percentual ainda
atingia a marca expressiva de 61%. Segundo o autor os livros didaticos apresentam algumas
funcdes: (a) a funcdo referencial, também chamada de curricular ou programatica, uma fiel
tradu¢do dos programas; (b) funcdo instrumental, nesse caso o livro didatico propoe
exercicios ou atividades que facilitam a memorizacdo dos conhecimentos, favorecer a
aquisicdo de competéncias curriculares, apropriagdo de habilidades, métodos de andlise e
resolucao de problemas; (c) fungdo ideoldgica e disciplinar, ¢ a fun¢do mais antiga. A partir
do século XIX, com a constituicdo dos estados nacionais e com o desenvolvimento dos
principais sistemas educativos, o livro didatico se afirmou como um dos vetores essenciais da
lingua, da cultura e dos valores das classes dirigentes. Assim como a bandeira e a moeda, o
livro didatico torna-se um simbolo de soberania nacional; (d) fun¢ao documental, acredita-se
que o livro didatico pode fornecer, sem que sua leitura seja dirigida, um conjunto de
documentos, textuais ou iconicos, cuja observacao ou confrontacdo podem vir a desenvolver o

espirito critico do aluno. (CHOPIN, 2004, p. 551).

E possivel aqui estabelecer uma primeira relagdo entre livros didaticos e Ditadura

Militar. No Brasil o Decreto-lei n° 1.077 de 26 de janeiro de 1970 diz que “considerando que
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o emprego desses meios de comunicacao obedece a um plano subversivo, que pde em risco a
seguran¢a nacional [...]. Nao serdo toleradas as publicagdes e exteriorizagdes contrarias a
moral e aos bons costumes quaisquer que sejam os meios de comunica¢ao”. (BRASIL, 1970).
Reimdo (2014) comenta que essa legislacdo e as agdes anteriores dos governos militares
(recomendando que as publicacdes fossem previamente encaminhadas para o Ministério da
Justica para julgamento) mostram com clareza que os livros autorizados tinham o “carimbo

militar”.

Assim ¢ possivel conjecturar que a liberacdo ou ndo de livros didaticos nas ditaduras
militares pode indicar o aceite ou ndo de uma proposta de Matematica Moderna. Nesse caso

houve especificidades no caso argentino, o que intenciono provar mais adiante.

Outra questdo ¢ como transformar esses livros em documentos. Le Goft (1996) define
o monumento como heranca do passado que pode se transformar em documentos, pelas
escolhas e intencdes do historiador. Assim os livros didaticos transformam-se em documentos
a medida que sdo “questionados”, ou seja, ndo sao mais objetos em si, mas encharcados de
sentido, atribuidos pelo pesquisador, que busca saber seus contetdos, a relagdo entre o Estado
e os professores, de forma a entender como algumas producdes foram selecionadas em

detrimento de outras. (LE GOFF, 1996).

Chopin (2004, p. 561) prossegue definindo que essencial ¢ estudar o contexto
legislativo e regulador em que o livro didatico foi escrito, que condiciona ndo somente a
estrutura, mas também a sua producdo. Escrever a historia dos livros didaticos — ou
simplesmente analisar os conteudos de uma obra — sem levar em conta as regras que o poder
politico, ou religioso, impde aos diversos agentes do sistema educativo, quer seja no dominio
politico, econdmico, linguistico, editorial, pedagogico ou financeiro, ndo faz o menor sentido.

(CHOPIN, 2004).

Estou de acordo que a utilizagdo de um livro didatico como documento histdrico
carece ou precede de uma analise de alguns conceitos que acompanham a divulgacdo e aceite
desse material em um determinado periodo. Faz-se necessaria uma atencao especial para
expressoes como: livros prescritos, proscritos, liberados, censurados, proibidos,

recomendados, de livre circulagao.



27

Nesse caso da circulagdo, Chopin (2004) deduz que a circulagdao de livros pode ser
compreendida em uma dindmica global. O mesmo livro pode ter circulado em diferentes

regides do Mundo, guardando as especificidades, mas a se considerar uma proposta central.

A dimensdo internacional tem sido utilizada atualmente na questdo dos trabalhos com
livros didaticos. Por meio da evangelizagdo, de colonizagdo ou alfabetizacdo em
massa, os modelos nacionais sdo exportados e difundidos no exterior de diferentes
formas. De uns dez anos para ca, as questdes relativas & utilizagdo, a tradug@o, a
adaptac@o dos livros didaticos “exégenos” foram objeto de estudos na Grécia, Italia,
Argentina, Brasil. Chile, México, Quebec ¢ em muitos outros paises. Que obras
pedagodgicas foram traduzidas de diferentes paises no Brasil e na Argentina?

(CHOPIN, 2004, p. 565, grifo do autor).

Assim exemplificou Warde (2015) no XII Seminario Tematico da Pontificia

Universidade Catoélica de Curitiba — PR.

Nos postos internacionais circulam padrdes. Culturas menos proximas que passam
adotar padroes semelhantes, por exemplo, Estados Unidos da América do Norte,
Turquia e Brasil [...] a partir de uma biblioteca internacional com livros como os de
John Dewey em que ao seu modo, norte-americanos, brasileiros e turcos leram e
discutiram em um mesmo periodo, mas em distintos lugares. (WARDE, 2015,

exposi¢ao oral em mesa redonda).

No caso especifico do Brasil e da Argentina, muitos livros cléssicos, no campo da
educagdo, de origem francesa ou norte-americana, foram encontrados em ambos os paises.
Encontrei na Biblioteca Del Maestro (Argentina) os “livros-fonte” cuja traducao também fora
feita no Brasil e que pretendo apresentar mais adiante. Existem, no entanto, especificidades
com relacdo a interpretagdo feita por seus tradutores que consideram a realidade e
particularidade dos seus respectivos paises. O comentario de um tradutor brasileiro, sobre a

obra original, geralmente ¢ distinto do comentério de um tradutor argentino.

Um livro didatico tem estreita relagdo com a disciplina escolar (pelo menos no recorte
temporal e tematico da tese que defendo). Conteudos explicitos e baterias de exercicios que
estdo presentes nos livros didaticos, também constituem o nucleo da disciplina. As praticas
normalmente presentes sdo de motivacdo e incitacdo ao estudo, sem as quais o aprendizado
nao seria possivel. E ainda a forma de escolha do livro didatico ajuda compreender a relagao
do governo com as escolas. Os livros didaticos sdo prescritos? Investigados? Os professores

participam da escolha?
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Dialogando com Chervel (1990) sobre as disciplinas escolares é possivel perceber
algumas particularidades da sua construgcdo: (a) foram as disciplinas escolares que
historicamente tragaram as diferencas entre ensino secundario e superior; (b) as disciplinas
escolares tém a ver com a necessidade das instituigdes (sociedade, familia, religido) que em
determinado momento delegam certas tarefas educacionais a uma institui¢do especializada
(escola); (¢) os comanditarios (mais ligados aos recursos econdmicos) dessas instituicdes em
geral conduzem os principais objetivos da instru¢do e a educagdo ofertada pela escola; (d) a
divisdo dos alunos em classes tem a ver com a disciplina escolar. “Nos licenciamentos, ou nas
demissdes dos docentes, a embriaguez, o desregramento e a politica sdo muito mais evocados
do que a rotina ou a inaptidao aos métodos mais modernos e ineficazes”; (e) a organizacao
interna das disciplinas ¢, numa certa medida, produto da histéria, que precedeu aqui pela
adicdo de camadas sucessivas; (f) a primeira tarefa do historiador ¢ estudar os contetidos
explicitos do ensino disciplinar. Da Gramatica Escolar até a Aritmética Escolar todas as
disciplinas, ou quase todas, apresentam-se como um corpus de conhecimentos providos de
uma légica interna, articulados em torno de alguns temas especificos, organizados em planos
sucessivos claramente distintos desembocando em algumas ideias simples e claras, ou em
todo caso encarregadas de esclarecer a solugdo de problemas mais complexos. Nesse caso dos

sistemas educativos. (CHERVEL, 1990, pp. 200 — 202).

Discutindo disciplina Escolar, em Posadas — AR, consegui também “dar os primeiros
passos” na compreensdo do sistema educacional argentino. Na UNAM com varias conversas €
com a paciéncia do professor Miguel Franco, discutimos a relagdo do Estado com a educacdo
escolar. Em especial os acordos internacionais com implicagao nas mudangas pedagdgicas, no
caso especifico da Matemadtica. Professor Franco “pelas piscadelas” evidenciou que na
Argentina as coisas da legislagdo giram em torno de Buenos Aires. Assumi nesse momento a
necessidade de buscar mais informagoes na Biblioteca Del Maestro em Buenos Aires na

Argentina.

Nesse interim (estar em Posadas) aprofundei dois procedimentos metodologicos que, a
meu ver, foram mais adequados. O primeiro, da necessidade de um recorte temporal entre
1960 e 1985. O segundo, de um estudo comparado entre Brasil e Argentina, baseado na
Educagdao e na Matematica Escolar na busca de compreensdo de como esses dois paises
firmaram suas relagdes com Estados Unidos da América do Norte (EUA) no periodo posterior

a Segunda Guerra Mundial.
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Escrever como sugere Burke (1997) uma “historia de baixo para cima” ao mesmo
tempo em que se escreve uma “historia de cima para baixo”. Nesse caso a historia da relacao
pacifica e a0 mesmo tempo conflituosa dos professores em sua relagdio com o Estado.
Professor Miguel Franco fala dessa relacdo no documentario com o titulo Las Politicas
Educativas para El Nivel Medio em Misiones que se transformou em um livro editado por
Haro et al (2013, v.1 e v.2) em dois volumes. O recorte apresentado em termos de politicas
educativas tem varias etapas sendo uma delas o periodo de 1966 at¢ 1983 denominado de
Etapa do Estado do Bem Estar Social Desenvolvimentista em sua fase Burocratica e

Autoritaria, um titulo mais extenso que serve também como explicagao.

Assim o recorte temporal (1960 — 1985) e tematico (Matematica Moderna em relacao
ao tipo de Estado) foi sendo construido e objetivado. Estou de acordo com Tello (2012) da
necessidade de um posicionamento do autor em sua tese, evitando afastar-se por demais do
objeto. Apresentar o lugar de onde se fala, quer geografico ou cultural, traz certo conforto que
¢ necessario ao investigador para seguir adiante com alegria na escrita. Assim além de um

“ponto de vista” ¢ também um “ponto de vida” do autor. (TELLO, 2012).

Quando busco “marcar o territorio”, estou disposto em alcancar a maioridade
intelectual descrita por Kant (1783), ao mesmo tempo em que busco autonomia e
emancipacio (Tello, 2012). Essa “alforria” vai além de escrever em primeira pessoa. E um
posicionamento latino que tem a ver com a necessidade de rigorosidade, profundidade e
vigilancia epistemologica. Enquanto a maioridade intelectual pode ser um processo subjetivo,
a emancipagdo € uma conquista coletiva. A Revolugdo Francesa diz que a liberdade ¢ uma
conquista individual, acrescento que temos que alcangé-la em conjunto, brasileiros, argentinos
e latinos. No esfor¢o tedrico de constru¢do de uma tese, pode estar implicito um referencial

que se contrapde aos modelos hegemonicos de pesquisa e investigacao. (TELLO, 2012).

De C para B. Continuo com a metafora do pretensioso Diagrama de Venn (Figura 02),
nesse momento para descrever o processo de entrada no Doutorado em Educacdo da
Pontificia Universidade Catdlica (PUC — PR). Fiz minhas primeiras aproximag¢des com o
tema do ensino da Matematica Escolar com a orientadora, Professora Neuza Bertoni Pinto, ja
em 2008, quando elaborei o pré-projeto pleiteando entrada no Programa de Doutorado.
Durante trés anos, de 2008 até 2010, fiz as adequagdes necessarias ao pré-projeto de tese para
ter aprovacao no programa. Tive €xito apds a terceira tentativa iniciando os estudos em dois

mil e doze.
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A duvida que se tinha era da viabilidade de uma Pesquisa Comparada em Educacio.
Além disso, se uma Pesquisa Comparada teria significado em uma abordagem da Historia
Cultural, ou seja, nesse jeito de contar historia que ultrapassa as narrativas dos fatos e

personagens classicos para adentrar na histdria-problema.

Quando participei do Semindrio Internacional de Pesquisa em Educa¢do Comparada:
Limites e Possibilidades nos dias 24 e 25 de setembro de 2012 na Universidade do Vale do
Rio dos Sinos (Unisinos—RS), juntamente com professores de Buenos Aires-AR discutimos
essa possibilidade. O entendimento ¢ de que Pesquisa em Educagdo Comparada tem mais a
ver com um método, ou seja, uma forma de abordar um problema do que necessariamente
com comparar sistemas educacionais. (SEMINARIO EM EDUCACAO COMPARADA,
2012).

O entendimento ¢ de que Pesquisa em Educacdo Comparada ¢ um instrumental que se
apresenta nos estudos comparativos que tém como campo de investigacdo a educagdo. As
estratégias, no entanto, sdo pluridisciplinares, pois consideram a metodologia, a historia, a
sociologia, o Estado e as forcas externas a escola e sua interferéncia, nesse caso o papel da
legislacdo e de outros organismos e instituicdes de forte relevancia para cultura escolar. Mais

adiante, vou retomar o conceito de Educacdo Comparada. (KRAWCZYK, 2013).

No Semindrio Internacional de Pesquisa em Educacdo Comparada: Limites e
Possibilidades, Felicitas Acosta (2012) da Universidade Nacional de General Sarmiento fez a
exposicdo da temdtica Pesquisa Comparada na América Latina: Situa¢do e Prospectiva.
(SEMINARIO EM EDUCACAO COMPARADA, 2012). A professora Felicitas estuda as
Pesquisas Comparadas pelo viés da Histéria Cultural, reforcou que isso € coerente. Além
disso, apds a apresentagdao do trabalho disse que me colocaria em contato com a professora

Marcela Falsetti (UNGS) da 4area de Matematica.

Com Marcela Falsetti conversamos por correio eletronico por mais de uma trezena de
vezes, ainda foram quatro encontros em Buenos Aires tanto na Universidade de General
Sarmiento (UNGS) como na Biblioteca Del Maestro. Professora Marcela assistiu minha
apresentacao intitulada O Movimento da Matematica Moderna no Brasil: Retrospectiva e
Perspectiva (2013) na Vigésima Sétima Reunido de Matematica Educativa em Buenos Aires.
Apresentamos conjuntamente o artigo Estudos Comparados das Praticas Educativas em

Educagao Matematica Escolar no Brasil e na Argentina com a Criag¢do do Estado Moderno
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(2014) na XVIII Jornada Argentina em Educacdo Matematica realizada na (UNGS). (RECH
& FALSETTI, 2014).

Na Biblioteca Del Maestro, em Buenos Aires-AR, professora Marcela Falsetti ajudou
a identificar documentos sobre Matematica Moderna. Em correspondéncia eletronica, datada
de 10 de outubro de 2012, professora marcela diz entender um pouco dos temas de interesse
(Movimento da Matematica Moderna), recomendou um estudo sobre atas e documentos do
Comité Latino-americano de Matematica Educativa “com muita influéncia nos destinos da
Educagdo Matematica Moderna”. Citava em especial dois matematicos, Luiz Santald (pela
Argentina) e Ubiratan D’Ambrosio (pelo Brasil). Sugeriu como fontes de andlise livros de
formag¢do docente e utilizados por alunos na Escola Secundéaria além dos livros da

Organizagao dos Estados Americanos (OEA) de Howard Fehr. (FALSETTI, 2012).

Em B (metafora de posicionamento geografico do autor), aproveitei as disciplinas do
Doutorado em Educacdo da PUC — PR para diminuir a minha angustia com relagdo ao
caminho a percorrer. Estudei os procedimentos metodologicos em especial a partir dos
métodos indutivos, dedutivos e dialéticos. Bom, s6 em uma coisa estava de acordo com
Descartes (1996. p.10) quando escreveu Discurso do Método. “Quase a mesma coisa que
conversar com homens de outros séculos pelos livros ¢é viajar. E bom saber de alguma coisa de
habitos diferentes povos, para que julguemos os nossos mais justamente € ndo pensemos que
tudo quanto ¢ diferente dos nossos costumes ¢ ridiculo e contrario a razao”. Nao se assustem
porque ndo ¢ nenhuma “recaida metodologica”. Nao me tornei cartesiano apesar da formacao
em Matemadtica. Apenas para dizer que o proprio René Descartes ao seu jeito reconhecia a

necessidade de se aprender com o outro.

O maior “conforto metodologico” que encontrei foi quando fiz a leitura de Los reyes
taumaturgos, de Marc Bloch (1988). De forma resumida o autor, nos minimos detalhes, busca
contar a historia a partir da capacidade de cura dos reis Eduardo III da Inglaterra e Felipe de
Valois da Franga. March Bloch percebeu nas origens do milagre real e do “toque” dos reis
uma possibilidade de escrever muito mais que um cerimonial, mas as implicagdes religiosas e
politicas. Fez esse trabalho analisando documentos e comparando com perguntas do presente
ao passado como os reis da Inglaterra e da Franga se converteram em médicos milagrosos na

Idade Média. (BLOCH, 1988).
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Burke (1997, p. 28) ao escrever A Escola dos Anales (1929 — 1989), comenta a obra de
Bloch (1988) como uma das grandes obras historicas do Século XX. “Seu tema ¢ a crenca,
muito difundida na Idade Média até o Século XVIII, de que os reis tinham o poder de curar os
doentes de escrofula, através do toque real, que se fazia acompanhar de um cerimonial com
essa finalidade”. Peter Burke prossegue comentando que March Bloch apresenta uma historia
comparativa entre sociedades distantes da Europa como a Polinésia, mas com uma
comparacdo central entre Franga e Inglaterra. O método ¢ assim comparativo no estudo entre
similaridades e diferengas entre sociedades vizinhas no tempo € no espago € a0 mesmo tempo

distante entre si. Essa estratégia ¢ mais ampla e mais completa. (BURKE, 1997).

Barros (2014) também atribui a March Bloch uma referéncia em Historia Comparada.

O que se havia realizado em Os Reis Taumaturgos sendo esse modelo? Teremos aqui
duas sociedades medievais vizinhas — a francesa e a inglesa -, ambas com um
imaginario em comum ¢ com repertorios de representagdes similares, que serdo
investigados pelo historiador a luz de um problema comum que os atravessa: da
crenga popular no poder taumattrgico de seus reis [...] assim, Historia Comparada das
realezas francesa e inglesa através do imagindrio taumaturgico contribui, de algum
modo, para compreender a Europa de maneira mais plena, atendendo a um projeto
mais ambicioso que reage contra o aprisionamento do historiador seja no
particularismo local, seja nos modelos mais inflexiveis da historia politica de bases
nacionais que grassava quase que exclusivamente na historiografia europeia do século

XIX. (BARROS, 2014, p. 51)

Ferreira (2008) advertiu para o cuidado de ndo misturar muito Educacdo Comparada
com Pesquisa em Educacdo Comparada. O primeiro tem a ver com uma etapa da histéria da
educacdo nos meados do Século XX onde sob a égide da Organizacdo das Nagdes Unidas
(ONU) por meio do orgdo responsavel pela educacdo, ou seja, a Organizagdo das Nagdes
Unidas para a Educagao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), se desenvolveram pesquisas com
bases estatisticas para que Paises em Desenvolvimento pudessem copiar modelos de Paises

Desenvolvidos. (FERREIRA, 2008).

Adverténcias similares forma feitas por Krawczyk (2013). Os principais
questionamentos que sofrem estes estudos (comparados) foram: (a) estudavam sistemas
educacionais como sistemas isolados, destituidos de conteudos sociais, politicos e econdmicos
que lhes atribuem significado; (b) criavam relagdes lineares de causa/efeito para compreender

os fenomenos; (c) etnocentrismo, hegemonia cultural e redu¢ao dos fendmenos e sua
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comparagdo a uma dimensdo quantitativa; (d) Visdo da realidade regional latino-americana

como algo homogéneo (critica mais recente). (KRAWCZYK, 2013, p. 201).

Lourengo Filho (1961) escreveu Educa¢do Comparada. Argumenta do interesse de
organismos internacionais no que denominou de paz duradoura apos a Segunda Guerra
Mundial. Uma tentativa de conciliar educagdo e desenvolvimento em uma correlagao direta,
ou seja, melhor educagdo, maior desenlvolvimento. Nesse caso, as simulas descritivas dos
paises analisados tinham por base um modelo hegemdnico, ou seja, os Estados Unidos da
América do Norte (EUA) e os paises do Continente Europeu. A comparagdo tinha uma

proposta de caminho a seguir, indices a se alcancar. (LOURENCO FILHO, 1961).

Bonitatibus (1989) escreveu Educacdo Comparada: Conceito, Evolugdo e Métodos
com a preocupacdo da pesquisa. Educagdo Comparada para o autor tem a ver com fatos
educativos através da investigacdo comparada pelo menos em trés dimensdes: (a) temporal
que considera o tempo historico fixo ou em movimento sendo sincronica (coexisténcia) e
diacronicas (uniformidades de sucessdo); (b) dimensao espacial, sendo a perspectiva intra ou

internacional; (c¢) dimensdo metodologica, envolve principios de ordem epistemologica e

o~

pressupostos tedricos que se refletem no plano metodologico. Nesse caso a perspectiva
globalizante no qual a apreensdo so se faria possivel investigando também as forgas externas a

escola. (BONITATIBUS, 1989).

No Semindrio Internacional de Pesquisa em Educacdo Comparada: Limites e
Possibilidades (2012) houve a discussdo dos motivos apresentados por pesquisadores
brasileiros para certa renincia em trabalhar com compara¢des no campo da educacio.
Recorrem na justificativa as questdes historicas de seu uso. De fato, este tipo de pesquisa a
partir dos anos 1950, com a criacao Organizacao das Nagdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia
e Cultura (UNESCO), tinha a inten¢do de classificar os paises a partir de categorias de
analise. A comparacdo tinha o interesse de estabelcer pardmetros gerais e metas que os paises
em desenvolvimento, como o Brasil, deveriam cumprir sempre em relagdo com paises

desenvolvidos. (SEMINARIO EM EDUCACAO COMPARADA, 2012).

Com relagdo aos procedimentos adotados historicamente pelos educadores brasileiros,
no caso da educagdo, os estudos comparados sempre foram marcados pelo debate sobre a
relacdo dominador/dominado, colonizador/colonizado. Mais de que um aspecto metodolédgico,

as concepcoes de colonizacdo, dominagdo, desenvolvimento e dependéncia, marcaram
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dramaticamente a relagdo entre a educacdo brasileira e as dos demias paises do continente
latino-americano e em particular, sua posicdo diante dos paises do hemisfério norte. A
possibildiade de comparagao entre os sistemas de ensino dos paises latino-americanos sempre
esteve associada a concepcdo de se desenvolverem a partir de um modelo que lhes foi
fornecido pelos paises desenvolvidos e que ¢ a partir deles que se deve elencar as diferencas,
buscar as falhas e tropegos do percurso e estabelecer as metas de acdo para atingir o objetivo
que seria em ultima isntancia, eliminar as diferengas que os tornaria menos eficientes.

(GREGORIO, 2009, p.14).

Nas ultimas trés décadas, no entanto, com o incentivo do Estado Brasileiro surgem
novas pesquisas internacionais que vao além de estagios no exterior e os trabalhos passam de
relatorios para uma nova modalidade de escrita tendo a pesquisa como método. Entra em
cenario uma nova abordagem sobre Pesquisa em Educagdo Comparada (PEC), diferente
daquela dos meados do século passado. Esses procedimentos tém a ver com a teoria € o
método, na primeira a forma de ver as coisas e de se posicionar. Pela teoria o interesse ¢
conhecer a si mesmo através do outro. Pelo método € como fazer essa pesquisa que sempre

necessita de uma cooperagao.

A pesquisa comparada se fortalece em momentos de reconfiuracdo das relagdes
internacionais. Este é o sentido. E assim que, a partir dos anos 90 do século XX, vamos
observar que a pesquisa comparada em educacdo toma um novo folego na América Latina. Os
organismos internacionais foram importantes indutores ndo somente das reformas
educacionais ocorridas durante esse periodo na regido, mas também na producdo de
conhecimento como dispositivo regulador de governanca. (KRAWCZYK, 2013 in Novoa
1995).

Nesse tear surgem novos elementos a partir de velhos problemas, ou seja, ndo basta
conhecer o outro mas reconhecer a sua existéncia. Nao basta tolerar pois ndo ¢ reconhecer. A
questdo que se apresenta ¢ se estamos dispostos e preparados pra essa tarefa. Pergunto se
estamos despidos de pré-conceitos na andlise e se temos desenvolvido alteridade ao nos
colocarmos no lugar do outro. Questiono se desenvolvemos de forma suficiente a condigao de
estrangeiro e estranho as coisas do pais que estamos a estudar. A pergunta é: o que motiva a
compararar? Se a resposta ¢ que ndo ¢ mais para copiar um modelo de educagdo entdo €

possivel comecgar.
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Krawczyk (2013) também formulou alguns questionamentos e assertivas sobre o
processo de comparagdo. Se vamos estudar diferentes paises, devemos ter clareza sobre a
hierarquia que os paises e problemas a serem estudados adquirem através dos diferentes
processos de indu¢do de pesquisas, da midia, da divulgacdo de suas experiéncias nacionais,
etc. Devemos nos perguntar, por exemplo, por que uns paises sdo mais estudados do que
outros? Que critérios nos levam a escolha de determinados paises? Nao podemos ser ingénuos
e desconsiderar o carater politico da pesquisa cientifica e, a0 mesmo tempo, o carater politico
das prioridades de financiamento. Do contrario, seremos reféns dos interesses hegemonicos e
fortalecendo o conhecimento como mecanismo de regulagdo politico-educacional.

(KRAWCZYK, 2013, p. 204).

Ainda, se estivermos despidos de arrogancia e pedantismo com relagdo aos paises
mais pobres, ¢ dependéncia dos mais ricos podemos aos poucos nos colocar como um pais
que se consolida em sua pluralidade, aprendendo com os outros. Castro (2013) fala dos
avancos das pesquisas comparadas feitas por pesquisadores brasileiros, especialmente em
Portugal, acescentando que um dos motivos € a questdo de dominio da lingua o que de forma

simliar acontece com os paises latinos e com a Espanha.

Dialogando com Ferreira (2008) ¢ possivel perceber de forma mais estratificada que a
Pesquisa em Educagdo Comparada (PEC) tem cinco fases: (a) o primeiro € o periodo dos
viajantes motivados pela curiosidade; (b) o periodo dos inquisidores na maior parte do século
XIX que se deslocavam a paises estrangeiros para recolher o que poderia melhor servir; (c) o
terceiro periodo concebido como de colaboracdo internacional, visto como possibilidade de
intercdmbio cultural sendo a educacdo colocada na perspectiva da harmonia e do
entendimento entre as nagdes nas trés décadas iniciais do século XX; (d) o quarto periodo
compreendido entre as duas grandes guerras que buscam explicar o presente a partir das
dindmicas legadas ao passado, e, (e) a busca da explicagdo pelas ciéncias sociais.

(FERREIRA, 2008).

Neste ultimo caso, a professora Maria Isabel Cunha da Universidade do Vale do Rio
dos Sinos (Unisinos), no Semindrio Pesquisa Comparada em Educacdo: Limites e
Possibilidades (2012) faz a sugestdo da troca de Pesquisa Comparada por Pesquisa Cooperada
em Educacdo, e que cooperada tem a ver com o método. De qualquer forma, nas ultimas
décadas as Pesquisas Comparadas em Educagao apresentaram pelo menos cinco perspectivas:

(a) sdo pesquisas internacionais em educacdo; (b) consideram fortemente a alteridade; (c)
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busca-se conhecer a si mesmo pelo outro; (d) permitem a contribuicdo do pesquisador no pais
em que faz o estudo; (e) reforgam a ideia de comparar para ndo copiar do outro, condena-lo

ou glorifica-lo. (CUNHA, 2012).

Barros (2014) acredita que as pesquisas comparadas no Brasil sao ainda modestas,
mas cita alguns trabalhos que poderiam ser tomados como referéncia. Nesse caso uma
experiéncia pioneira seria de Sergio Buarque de Holanda (1902 — 1982) que “desenvolveu um
fascinante estudo comparativo sobre as colonizac¢des espanhola e portuguesa, onde a proposta
foi compreender a partir de um tipo ideal, o homem cordial da América Portuguesa a partir do

contraste € comparagao com outro hispanico que o cercava”. (BARROS, 2014).

De fato, duas obras de Holanda (1995; 2000) sao marcos de estudos comparados.
Holanda (2000) discute a Visdo do Paraiso, que ao seu modo, portugueses, espanhodis e
nativos tiveram dos anos posteriores a ocupacdo Ibérica da América Latina. A visdo edénica
teria acompanhado os conquistadores nas novas terras, Ao longo de todo o livro, o autor faz
comparagdes entre os portugueses € os espanhois (mais fantasiosos), pela descricdo de
Colombo das novas terras. A constru¢do do mito E/ Dorado interessou as duas coldnias que
buscaram caminhos para chegar ao Peru. Portugueses, espanhdis construiram uma visdo do

Eden a partir de uma mistura de lenda, religido e mito. (HOLANDA, 2000).

Holanda (1995) evidencia de fato um estudo como comparado. Denomina os
portugueses (semeadores) e os espanhodis (ladrilhadores) a partir das diferentes opgdes e

inten¢des no processo de ocupacao.

Os espanhois construiram cidades e, os portugueses as fortificagdes. Comparando o
empreendimento dos castelhanos em suas conquistas, o esfor¢o dos portugueses
distingue-se principalmente pela predominancia de seu carater diferenciado na
exploragdo comercial, repetindo assim o exemplo da colonizagdo na antiguidade,
sobretudo da fenicia e da grega; os castelhanos, ao contrario, querem fazer do pais
ocupado um prolongamento organico do seu [...]. Essas cidades serviram de base para
que em pleno Periodo Colonial houvesse nos vice-reinados 23 universidades.

(HOLANDA, 1995, p. 98).

Recentemente, algumas investigacdes foram realizadas considerando essas
perspectivas comparativas entre Brasil e Argentina. Entre outras posso citar Bonome (2008)
que em sua tese apresenta as relagdes entre Estado e Igreja no Brasil e na Argentina. Aita

(2009) dissertou sobre Politicas Publicas no Brasil e na Argentina a partir das reformas de
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1990. Cristofoli (2010) em sua tese de doutorado comparou avangos e percal¢os no ensino da
lingua portuguesa para argentinos e lingua espanhola para brasileiros nas ultimas décadas.
Berchansky (2008) comparou as reformas no ensino superior nos governos Lula e Kirchner
em sua tese de doutorado. Luz (2009), em sua tese de doutorado, estudou a participagdo do
empresariado na educacdo no Brasil e na Argentina a partir dos anos 1990. Pereira (2011)
dissertou comparativamente o Programa Internacional para a Avaliacdo de Estudantes (PISA)

no Brasil e na Argentina a partir do ano 2000.

Gregorio (2009) apresenta uma visdo do estado-da-arte da produgdo cientifica no
Brasil de 1987 até 2006. Encontrou 53 dissertacdes e teses que fazem comparacdes
internacionais em educagdo. Castro (2013) fez um levantamento no banco de teses da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior (CAPES) entre 2008 e 2011
e constatou a presenga de setenta (70) teses com a expressdo Educacdo Comparada. O
primeiro lugar coube aos comparativos entre Brasil e Portugal com quatorze (14) teses e o
segundo lugar entre Brasil e Argentina com (05) cinco teses. Professora Neuza Bertoni Pinto
conversou algumas vezes com José D’ Assuncdo Barros sobre pesquisa comparada. Fez o
relato desse didlogo e me indicou a leitura de Historia Comparada (2014). As ponderacdes de

Barros foram confortadoras e esclarecedoras. Vou reproduzir um texto mais longo do autor.
Brasil e Argentina, da Idade Contemporanea, tal como a Franca e a Inglaterra
medievais que foram analisadas por March Bloch em os Reis Taumaturgos, sao
sociedades perfeitamente comparaveis. A proximidade do Brasil e da Argentina no
espago e no tempo, e a ocorréncia de estruturas estatais analogas, asseguram este
minimo de similaridade preconizado por Bloch em seu artigo de 1928. Por outro lado,
as diferencas, igualmente fundamentais, expressam-se, sobretudo através de um mutuo
isolamento entre os dois paises, que apresentam marcas diferenciais muito definidas
nos seus processos historicos, como uma Politica e Economia mais ligadas ao exterior
do que a inter-relagdo mutua entre as duas nagdes latino-americanas, a procedéncia de
distintas metrépoles coloniais, a presenca de elites nacionais que historicamente
sempre se perceberam como diferentes, a pouca integragdo das vias de comunicagdo e
a diferenca de idiomas. Contiguidade espago-temporal e uma base de semelhangas e
diferengas sdo os requisitos iniciais a partir dos quais se estabelece a comparabilidade
entre as duas realidades historico-sociais. O duplo recorte Brasil — Argentina, alids,
tem recebido investimento de outras analises de historia comparada, por vezes voltada
para problematicas especificas como a comparagao entre o getulhismo e peronismo, a
analise dos processos relacionados a instalagdo das ditaduras de direita na segunda
metade do século XX, ou ainda os processos de desenvolvimento nos dois paises.

(BARRROS, 2014, p. 138).
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De maneira mais geral retomo a Bonitatibus (1989) para direcionar a investigacao que
proponho. Cometo a ousadia de avangar nas possibilidades que o autor apresentou. Com
relacdo a dimensdao temporal a perspectiva € a0 mesmo tempo sincronica e diacronica.
Sincronica porque o comparativo entre a Matemadtica Escolar no Brasil e na Argentina ¢
estudada no mesmo periodo. Diacronica porque as uniformidades t€ém a ver com sucessdo. A

Matematica Moderna substitui a Matematica Tradicional em alguns aspectos.

A dimensao espacial esta na perspectiva internacional. Ao meu ver esta defini¢ao tem
mais sentido em estudos comparados. A dimensao metodoldgica ¢ um esforgo pluridisciplinar.
Contar uma historia, um fato, a partir de evidéncias exigem um sentido histérico, uma
compreensdo metodoldgica, uma andlise sociologica e politica e ainda uma leitura mais
aprofundada da Matematica em si. Justifico assim a escolha do pais (Argentina) por ser um
pais vizinho ao Brasil, participante do mesmo bloco econdmico (Mercosul). O esforco
multidiplisnar tem a ver com a Matematica Escolar mas também com a Historia da Educacao.
Outras dimensdes como a politica, pedagogica e conceitual fazem parte da abordagem da

presente tese.

Mais especificamente com relacdo a tematica de estudo, Movimento da Matematica
Moderna no campo das comparagdes, Pinto (2010) escreveu um estudo historico comparativo
das praticas de apropriagdo do Movimento da Matematica Moderna no Brasil e em Portugal.
Valente (2005a) fez algumas consideragdes sobre a historia comparativa em Educacdo

Matematica “estudando o Brasil para entender Portugal e vice-versa”.

Em outro texto apresentado em mesa-redonda no VI Seminario Nacional de Historia
da Matematica realizado na Universidade Nacional de Brasilia (UNB) de 20 até 23 de maio de
2005, Wagner Valente (2005b), parece otimista ao tratar dos desafios de pesquisas
internacionais. Sua referéncia ¢ o estudo de Matematica Moderna nas escolas do Brasil e de
Portugal que mostram o “ambiente favoravel a pesquisa conjunta”. Nesse caso, parece que
pesquisa conjunta ¢ o termo apropriado para definir o que quero expressar, portugueses
poderiam ter interesse em Matematica Moderna assim como pesquisadores brasileiros em

terras “além-mar”. (VALENTE, 2005b).

Wagner Valente ao escrever Por uma Historia Comparativa da Educa¢do Matemdtica
(2012) coloca a questao dos estudos comparados mais intimamente ligados com a Matematica

Escolar. O autor fala certa tradicdo em Educacdo Matematica por estudos comparativos.
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“Afinal de contas, a Matematica esta presente em todos os curriculos escolares de todos os
paises e isso enseja, facilmente, a troca de informagdes sobre esse ensino comum nas escolas
de todo mundo”. O marco teria sido o ano de 1908, durante o 4° Congresso Internacional de
Matematica que ocorreu em Roma, com o acordo de que em 1912 (congresso seguinte)
deveria ser apresentado um trabalho de documenta¢do que revelasse comparativamente
métodos e programas de instru¢do matematica desenvolvidos em diversos paises.

(VALENTE, 2012).

Resumindo e arrematando o artigo de Wagner Valente (2012) pelo enfoque da
comparacdo em Matematica Escolar, encontramos algumas particularidades: (a) o que se
espera das comparacdes esta ligado a minimizacao das diferengas € o acento que devera ser
dado para as semelhancas de uniformizar a Matematica Escolar; (b) apesar dos estudos
comparados remeterem as décadas iniciais do século passado sua uniformizacdo ocorreu apos
a Segunda Guerra mundial na expansdo dos sistemas educativos; (c) os relatorios, por
exemplo, da Commission Internationale pour L’ Etude ET L’ Amélioration de L’ Enseignement
des Matheématiques (Cieam) (1955) colocam a necessidade do ensino da Matematica para
“além das fronteiras”, permitindo entdo as ideias comparativas; (d) surge um comparativo
critico herdado do periodo p6s Segunda Guerra Mundial que colocam no cerne da discussdo o
transito entre paises, culturas, permitindo que determinados problemas sejam compreendidos
para além do que poderiam ser os seus determinantes regionais; (€) 0 comparar torna-se um
laboratorio para a escrita da histdria, na comparag¢do com o outro de um tema que ¢ o seu onde
o pesquisador “faz-se estrangeiro em meio a outra cultura que se quer conhecer, o pesquisador
relativiza, reconstréi o saber que tinha tdo familiar, de elementos da cultura escolar que lhe
era tdo proxima em seu proprio pais, da sua cultura. Numa expressao compreender o outro
para compreender a si proprio”. (f) a presenca de pesquisadores em culturas escolares diversas
daquela que encontra no pais de origem acaba por tornar-se ingrediente fundamental para a

producao de conhecimento histérico comparativo. (VALENTE, 2012).

A tese que pretendo defender estd muito préxima metodologicamente daquilo que fez
Novaes (2012) do ponto de vista de Pesquisa em Educagdo Comparada (PEC) com o objeto:
Movimento da Matematica Moderna (MMM). A autora analisou os impactos do Movimento
da Matematica Moderna na cultura escolar do ensino técnico industrial no Brasil e em
Portugal, inventariando fontes historicas de arquivos escolares e depoimentos de agentes

escolares nos dois paises e construiu as categorias de comparagao.
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Novaes (2012) foi coerente ao utilizar Chartier (1988) trabalhando as praticas e as
representacdes considerando que a escrita da historia ndo é o passado em si, mas sim, uma
representacdo. No caso da Matematica Moderna o relevante ¢ a circulagao e a apropriagao.

Nao basta entender a circulacao dos documentos sem descrever a forma de apropriagao.

Fiquei por um tempo perturbado sobre a relevancia de apresentar a conjuntura em um
periodo de maior duragdo, ou seja, as etapas da historia da educagdo brasileira e argentina
considerando a tematica Matematica Moderna. Novaes (2012) ndo fizera dessa forma.
Seguiria o caminho de Novaes trabalhando com um recorte temporal de curta duragdo?
Repondo que permaneci com a primeira ideia. Certo alivio veio com a tese de Beatriz
D’Ambroésio (1987). Recebi um e-mail de Beatriz em 15 de marco de 2015. Em sua tese
(referéncia no Brasil em Matematica Moderna) faz um histérico da educag¢do no Brasil, do

colonialismo até 1961 para depois adentrar em Matematica Moderna.

A discussdao com o passado pode ser mais ampla (periodo de longa duracdo), mesmo
que o enfoque seja objetivo (curta duragdo). Nesse sentido foi brilhante a contribui¢cao do Dr.
Eduardo Rinesi (2014) na XVIII Jornadas Argentinas de Historia da Educagdo (2014) de que
sempre estamos discutindo o passado que apesar de “morto” nos ronda pelo menos em duas
situagoes: (a) do medo e do temor, e; (b) da esperanga. Transferindo para Matematica Escolar,
a Matematica Moderna ¢ um objeto de estudo de um passado recente que nos circunda e nos
contorna. Wagner Valente (2012) mostra que o oficio do historiador € transitar entre a heranca

e a inovagado, de forma dialética uma pertencendo outra e vice-versa. (RINESI, 2014).

Iniciei apresentando os Desafios da Escrita. At¢ aqui um aparente conforto.
Finalizando essa etapa da escrito, apresento outro titulo sugestivo de Detienne (2004, p. 46):
Comparar o Incompardvel. Em resumo o autor apresenta estratégias na construcao de
categorias comparativas para aquilo que ndo tem relagdo aparente. “O essencial ¢ se libertar
do mais proximo, no natal e do nativo, e tomar consciéncia, bem cedo e bem rapido, de que
temos que conhecer a totalidade das sociedades humanas, sendo a0 mesmo tempo singular e

plural”. (DETIENNE, 2004).

O coerente ¢ sair de C e pelo menos adentrar em A e B, concluindo com essa metafora
que utilizei inicialmente. E possivel comparar! Justifico que Matematica Escolar ¢ um tema
de brasileiros e argentinos, os regimes autoritarios ¢ as ditaduras militares também. Existe

uma condi¢do necessaria para a presente tese. Diante de poucos trabalhos de investigagao
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sobre Matematica Moderna na argentina, justifico a necessidade de primeiramente mostrar
que o Movimento da Matematica Moderna existou na Argentina. Posterirormente, diante do

fato de existéncia, prosseguir tratando das particularidades.

Apresentei até aqui aspectos tedrico-metodologicos. Tomo emprestado a definicao de
Barros (2011) para a teoria e sua relacdo com a metodologia. A teoria ¢ uma visdo de mundo.
E através da teoria que cientistas e pesqusiadores conseguem enxergar a realidade ou seus
objetos, de estudo. De forma particular a teoria esta ligada com a ideia de ver e conceber. Ja
metodologia remete sempre uma determinada maneira de trabalhar algo, de eleger ou

constituir materiais, de se movimentar em torno do tema. (BARROS, 2011).

Mais sistematicamente foram trés as vias de investigagdo. Na primeira e ja
apresentada, estdo as entrevistas com educadores argentinos do campo da educagdo. Este
trabalho comeca na fronteira com as escolas bilingues, depois em Posadas na UNAM e no
ISARM, prossegue com a professora Marcela na Universidade Nacional General Sarmiento
em Buenos Aires e retorna a Posadas com entrevistas gravadas dos professores do Bachirelato

Orientado Provincial n° 17 e de uma professora da UNAM.

No Bachirelato Orientado Provincial n° 17 foram cinco entrevistas individuais e mais
uma no coletivo. Nesse caso, a partir de um roteiro semiestruturado, Do termo de
consentimento livre esclarecimento ¢ um gravador digital foram realizadas as entrevistas
(ANEXO 01). O objetivo foi confirmar a circulacdo da legislagdo que utilizei como
documento na tese, a utilizagdo e prescricdo dos livros didéticos, sobre a existéncia da
Matematica Moderna na Argentina, e a relagdo da ditadura civico-militar argentina com a
educagdo e com a Matematica Moderna. Justifico a escolha desse grupo por trés motivos: (a)
viabilidade e disposi¢do, nesse caso permitiram gravacao em audio; (b) sdo professores que se
formaram ou atuaram em tempos de Matematica Moderna, foram académcios do ISARM; (c)
no caso especifico da [Entrevistada 01] da UNAM, foi presa politica, tortura e exilada. Tem
profundo conhecimento da relagdo da ditadura civico-militar argentina com a educacao.

Corroborou neste assunto especifico (ditaduras) o [Entrevistado 07].

As entrevistas foram agendadas pela professora Marilce Mari do Instituto Saavedra
com Norma Beatriz Castelli do Bachirelato Orientado Provincial n® 17. Foram dois os
momentos distintos: sem gravacao de dudio e com gravacao de dudio. Trata-se portanto das

entrevistas e/ou relatos das professoras: Graciela Franzen [Entrevistado 01], Yolanda Oideé
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Aquino [Entrevistado 02], Graciela Dorz Marso [Entrevistado 03], Santos Felipe Santiago
[Entrevistado 04], Virginia Mabel Sanz [Entrevistado 05], Norma Beatriz Castelli
[Entrevistado 06]. Miguel Franco [Entrevistado 07].

A segunda via foi a troca de mensagens eletronicas com distintos educadores
argentinos: os proprios entrevistados, autores de livros, chefes de departamentos das

institui¢des. Fiz transcrigdes das mensagens para acompanhar o processo da tese.

Na terceira via organizei um inventario de documentos e acervos. Estive por seis
meses na Biblioteca Del Maestro em Buenos Aires — AR, ainda no ano de dois mil e treze. A
Biblioteca Del Maestro ¢ referéncia documental em se tratando de Histéria da Educacao
Argentina. Estd imbricada na consolida¢do de um Sistema Nacional de Educagdo. Segundo o
informativo da propria Biblioteca Del Maestro (2013), seu ato de criag¢do foi em 1.870, e, sua
consolidacdo em 1.884 através da Lei de Educacdo Comum n° 1.420. No Art. 66°, da
respectiva lei, a prescricao ¢ que “ o Conselho Nacional de Educagao estabeleca na capital da

nacdo uma Biblioteca Publica para Maestros. (BIBLIOTECA DEL MAESTRO, 2012 e 2013).

A Biblioteca Del Maestro conta com um servico de assessoria para busca de
documentos histdricos e explicacdo da origem e utilizagdo de cada exemplar. Os funciondrios
sao conhecedores da historia da educacao e com eles conversei varias vezes sobre a tematica
da tese. Neste mesmo local inicialmente se estabeleceu o Ministério da Instrucao Publica e
atualmente o Ministério da Educacdo da Argentina. No subsolo encontra-se o Centro Nacional
de Informacdo Educativa (CeNIDE), que em dois mil e dois incorporou os documentos
internacionais da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura

(UNESCO). (BIBLIOTECA DEL MAESTRO, 2012).

A Biblioteca Del Maestro, ndo funciona apenas como um local de arquivo, mas de
intercaAmbio entre professores. Existem conferéncias entre pesquisadores de distintos paises
que nesse espago fisico e virtual se encontram. Entrevistando os funciondrios, dessa
biblioteca, ¢ possivel perceber que assumem uma postura de guardides culturais (sdo

documentadores e investigadores ao mesmo tempo).

Com relacdo ao caso brasileiro, os documentos a que tive acesso sao mais
bibliograficos. No inventario de pesquisa constam, dissertagdes, teses e artigos produzidos

pelo Grupo de Investigagao de Historia das Disciplinas Escolares (GPHDE) sob a égide da
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Pontificia Universidade Catoélica do Estado do Parana (PUC). Este grupo coordenado pela
minha orientadora, a Professora Neuza Bertoni Pinto. Com ela consegui fontes primarias,
como arquivos, e, anais de congressos latino-americanos de Matematica Escolar,

estreitamente vinculados com a tematica desta tese.

Ainda busquei fontes primadrias junto ao acervo da Camara dos Deputados do Brasil
(2013a) e os Anais do Senado Federal do Brasil (2013b). Estou convicto da possibilidade de
utilizar legislacio como fonte primdria. Castanha (2013) diz que apesar dos estudos
envolvendo a legislacdo educacional terem sido relegados a segundo plano, em virtude das
inovagodes da historiografia, o que importa ¢ a intepretagdo critica da lei em seu contexto.
Esses documentos (legislacao) estdo disponibilizados no site e sdo de acesso livre. Assim no
caso brasileiro a investigacdo ¢ mais bibliografica, no caso argentino ¢ bibliogréfica,
documental e com entrevistas. Desse processo que inclui teoria e metodologia, de escolhas
arbitrarias e de consenso, foi possivel construir categorias de comparacao que se apresentam

na tese, na problematizacdo e nos objetivos.

A tese que defendo ¢ que a Matematica Moderna serviu para legitimar as
reformas no ensino da Matematica Escolar no periodo dos Estados Burocraticos e
Autoritarios, tanto no Brasil quanto na Argentina. Na Argentina, tendo em vista o
movimento historico, instituiu-se uma Matematica Moderna com uma tipicidade
particular. Os professores argentinos associaram a Matematica Moderna a expressio do
pensamento livre, enquanto os militares argentinos receberam a Matematica Moderna
com certa desconfianca. No Brasil, porém, a Matematica Moderna foi apropriada e
implantada de forma diferente. Houve o aceite dos professores e a legitimacdo dos

governos militares.

Em relacdo a pergunta da tese, Gamboa (2009) a classifica como “ponto de partida”. A
pergunta se processa a partir da necessidade que se traduz em indagacdes, questdes e estas se
qualificam em perguntas, claras, distintas e concretas. Uma pergunta sincera como sugere a
professora Neuza Bertoni Pinto. As perguntas dessa tese estdo em dois vieses: (a) a pergunta
da tese propriamente dita; (b) a pergunta sobre o que comparar, neste caso, quais as categorias

emergentes.
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Em ambos os casos a pergunta tem um sentido dialético, pois corresponde em partes a
propria resposta. A pergunta (objetiva) em uma investigacdo precisa também ser um problema

(objetivo e subjetivo).

Problema apesar da polissemia possui um sentido profundamente vital e dramatico
para a existéncia humana, pois indica uma situacdo de impasse. Trata-se de uma
necessidade que se impde objetivamente e ¢ assumida subjetivamente. Ao desafio da
realidade, representado pelo problema, o homem responde com a reflexdo [...] deve-se
notar, contudo, que o problema, assim como qualquer outro aspecto da existéncia
humana, apresenta um lado subjetivo e um lado objetivo, intimamente conexionados
numa unidade dialética, pois, que o conceito de problema implica tanto a.
conscientizacdo de uma situagdo de necessidade (aspecto subjetivo) como uma

situacdo conscientizadora da necessidade (aspecto objetivo). (SAVIANI, 1996, p. 13).

A problematizagdo, desta tese, diz respeito as relacdes que os regimes autoritarios do
Brasil e da Argentina mantiveram com o Movimento da Matematica Moderna em seus
respectivos paises. Assim surgem algumas perguntas problematizadoras (provocagdes): (a)
Historicamente como se constituiu a Matematica no Brasil e na Argentina? (b) Quais os
indicios pré-modernos da Matematica Escolar Argentina? (c) Quais foram as desconfiancas
dos governos militares argentinos em relagdo a Matematica Moderna? (d) No Brasil as
suspeitas dos governos militares em relagdo a Matematica Moderna, foram as mesmas da
Argentina? (e) Quais os vestigios do esgotamento da Matematica Moderna em ambos os

paises e o surgimento de novas tendéncias em Educacdo Matematica?

Valente (2012, p. 167) sugere (estou de acordo com ele) algumas questdes sobre
pesquisas em uma historia escolar comparativa da matematica escolar: (a) De que modo
ocorreu a incorporagdo dessas propostas no cotidiano das escolas, da pratica pedagogica dos
professores de Matematica nos distintos paises? (b) Que livros didaticos devem compor uma
amostra para esse estudo? (c) Que encadeamento teve a legislagdo educacional? (d) De quem
tomar depoimentos? (e¢) Como foi o “consumo criativo” desses livros didaticos? (f) Por que

tais determinados contetidos estao presentes nas avaliagoes?

Diante da tese, da problematizagdo e das “provocacgdes”, a tematica (Matematica
Moderna), transformou-se no objeto da tese, ou seja, o Movimento da Matematica Moderna
nas ditaduras civico-militares no Brasil e na Argentina. Emergiram categorias comparativas e

a pergunta: o que comparar? Detienne (2004, p. 52) utiliza a metafora da passarela onde “o
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comparativista passa com duas ou trés questdes no bolso, como se quisesse estender o mais

largamente possivel o campo de uma investigacao”.

Barros (2014) mostra a necessidade da comparagdo pela historia esta intimamente
ligada pela problematizacdo. Uma “Historia Comparada Problema”, pois “até mesmo a
comparac¢do entre realidades aproximadas no tempo como Brasil e Argentina ndo ¢ tarefa das
mais faceis”. Barros prossegue questionando: “O que é comparar? Por que se compara? O que
se espera com a comparacao? O que se pode comparar”? Fago das suas perguntas as minhas

interrogacoes nessa tese. (BARROS, 2014).

Elenquei algumas categorias para comparacao: (a) a Histéria da Matematica Escolar
em ambos os paises; (b) as ditaduras civico-militares (no Brasil e na Argentina) e a relagao
com a Matematica Escolar; (c) as manifestacdes das politicas internacionais, através dos seus
organismos, e, disposi¢des sobre o ensino da Matematica tanto no Brasil quanto na Argentina;
(d) as contradi¢does do Estado Burocratico e Autoritario; (e) as tendéncias pedagogicas e as

distintas formas de apropriacdo tanto no Brasil quanto na Argentina.

Diante dessas categorias comparativas, ficou mais evidente o objetivo geral que se
apresenta em: Compreender a circulagdo e apropriagdo da Matematica Moderna (MM) no
Brasil e na Argentina tratando de encontrar relagdes aos modos politicos, pedagogicos e

conceituais em ambos os paises diante das ditaduras civico-militares.

Em relagcdo aos modos politicos do objetivo geral, apresento quatro objetivos
particulares: (a) apresentar aspectos historicos da formacao dos Estados Nacionais no Brasil e
na Argentina e as implicagdes na Matematica Escolar de ambos os paises; (b) indagar sobre o
ambiente conjuntural em que houve a circulagdo do MMM no Brasil e na Argentina, ¢ as
distintas reagdes dos respectivos governos militares; (c) descrever e desnaturalizar a
Matematica Escolar nos diferentes cendrios, tanto no Brasil quanto na Argentina,
apresentando os interesses politicos e pedagdgicos presentes na configuracdo do Estado
Burocratico e Autoritario; (d) compreender os aspectos politico-educativos contemporaneos
ao Movimento da Matematica Moderna no Brasil e na Argentina com a intengdo de encontrar

respectivas ingeréncias na instalagdo da Matematica Moderna em ambos os paises.

A partir das questdes pedagdgicas, visualizadas no objetivo geral, exprimo quatro

objetivos especificos: (a) apresentar especificidades historicas e da tradicdo da Matematica
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Escolar Brasileira e Argentina; (b) estudar transformacdes didatico-pedagogicas que
permitiram a circulacdo e apropriacdo do Movimento da Matematica Moderna no Brasil e na
Argentina; (c) encontrar linhas de mudangas entre o ensino da Matemadtica Escolar Classica
ou Tradicional e a Matematica Escolar Moderna; (d) perceber semelhangas e diferengas entre

o Movimento da Matematica Moderna no Brasil e na Argentina.

Fazem parte do objetivo geral, questdes conceituais que se ramificam em dois
objetivos especificos: (a) encontrar categorias conceituais que distinguem a Matematica
Escolar Tradicional da Matemadtica Escolar Moderna do ponto de vista epistemologico; (b)
comparar para obter aproximacdes e distanciamentos entre a Matematica Escolar Moderna do

Brasil e da Argentina.

Por fim, sdo quatro objetivos especificos que apresentam questdes politicas,
pedagdgicas e conceituais de forma entrelagada: (a) indagar sobre a relevancia da participacao
de professores brasileiros de Matematica na Argentina e vice-versa; (b) analisar os indicativos
do término Movimento da Matematica Moderna nos dois paises; (c) identificar o que ¢
reconhecido como heranga do MMM na cultura escolar do Brasil e da Argentina; (d)
inventariar a produgdo brasileira e argentina existente sobre 0 MMM que realize alguma

articulacao entre politica e educacao matematica entre as décadas de 1960 a 1985.

Com relacdo a estrutura do trabalho, a tese que defendo, estd dividida em capitulos. Na
introducdo apresentei a tematica, a problematizagdo, a tese, os objetivos, as categorias de
comparagao, o referencial tedrico e a metodologia. Neste caso fiz uma analise conjuntural que
vai do subjetivo (como adentrei no tema) e objetivo, ou seja, o percurso das Pesquisas

Comparadas em Educagao.

Os capitulos sdo organizados a partir de um recorte temporal arbitrario que levam em
conta a periodizacdo que trés autores realizaram no Brasil e na Argentina. Saviani (2007)
denominou o primeiro periodo das Ideias Pedagogicas no Brasil entre 1549 até 1759; o
segundo periodo de 1759 até 1932; o terceiro periodo entre 1932 ¢ 1969 e o quarto periodo
entre 1969 e 2001. (SAVIANI, 2007).

Tendo como interesse um recorte mais proximo Haro et al (2013) chamam de Etapa
Fundacional do Sistema Educativo Argentino o periodo entre 1880 e 1940; Etapa do Bem-

Estar Social na primeira fase entre 1946 e 1955 e a segunda fase entre 1958 ¢ 1993 com o
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fortalecimento e declinio do Estado Nacional Burocratico Autoritdrio. De forma similar
Puiggros também faz esta classificagdo pelo viés politico (HARO et al, 2013; PUIGGROS,
2006b).

Ubiratan D’ Ambrosio propde outra periodizagdo: (a) Pré-Colombo/Cabral: os
primeiros povoamentos, a partir da pré-historia; (b) Conquista e colonia (1500-1822); (c)
Império (1822-1889); (d) Primeira Republica (1889-1916) e a entrada na modernidade (1916-
1933); (e) Tempos Modernos (1933-1957); (f) Desenvolvimentos Contemporaneos (a partir de
1957). O autor justifica que a escolha dos anos de 1933 e de 1957, que ndo coincidem com as
grandes transi¢des politicas na historia brasileira, sdo marcos decisivos na Historia da
Matematica no Brasil. Correspondem respectivamente a fundagdo da Universidade de Sao
Paulo e a realizacdo do Primeiro Coloquio Brasileiro de Matematica, em Pogos de Caldas,

MG. (D’ AMBROSIO, 1999).

Proponho de forma ousada uma periodizacdo. Argumento a favor de eventos
geopoliticos, politicos, educacionais, da Matematica Escolar tomando como referéncia a
constru¢do do Estado Nacional nos dois paises (Argentina e Brasil). Considero a Matemadtica

Escolar no Brasil e na Argentina como uma construcao historica.

Denomino de Periodo de Estado Colonial (1530 — 1820) esta primeira etapa, e, o
apresento no Segundo Capitulo. A educacdo escolar estd sob a égide jesuitica, tanto no Brasil
quanto na Argentina. Historicamente o Estado Colonial Espanhol priorizou a construgdo de
cidades, nesse caso, a Matematica foi mais avangada. Surgiram universidades nas colonias

espanholas em periodo anterior as colonias portuguesas.

Sendo “ladrilhadores”, os jesuitas que atuaram nas colonias espanholas,
desenvolveram gosto especial pela cosmologia. Estavam atentos “as coisas do céu”, no
sentido denotativo e conotativo. Foi a partir da Astronomia e da Teologia, que, se

fundamentou toda uma Matematica Escolar nas Escolas Jesuitas da coroa espanhola.

No Periodo Colonial (Educagao Jesuitica), em ambos os paises, (Brasil e Argentina), a
educagdo escolar estava condensada no Septivium dividido em: (a) Trivium com Gramatica,
Dialética e Retorica; (b) Quadrivium com Aritmética, Geometria, Astronomia e Musica. A
base eram os teoremas de Euclides, cuja demonstracdo era realizada pelo professor e por

alguns alunos.
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A Matematica Escolar no Periodo Colonial foi instrumento para estratégia militar em
ambos os paises (Brasil e Argentina). O processo de navegacdo ¢ ocupag¢do da América
Latina, em certo sentido, foi um evento matematico. O dominio de instrumentos como mapas,
luneta, astrolabio permitiu as incursdes. Nesse caso o dominio da Matematica imbricado com
a Geografia e a Fisica. O dominio do conceito de esfera permitiu a utilizagdo de uma nova
geometria. Por consequéncia, permitiu aos “destemidos ibéricos™ a certeza que navegando em
uma mesma dire¢do, retornariam ao mesmo ponto de partida. Por consequéncia a tradigao
escolar na Colonia Espanhola foi da aplicacdo da Matematica na Astronomia. Exemplo disto,

a constru¢do do primeiro observatorio de Astronomia em Cérdoba — AR.

Ainda no Segundo Capitulo apresento a construgdo historica do Estado Nacional
(1820 — 1930) no Brasil e na Argentina na busca de aproximacdes e distanciamentos nas
Politicas Educacionais e no ensino da Matematica. A conjuntura deste periodo toma como
referéncias os padrdes politicos (Revolugdo Francesa) e econdmicos (Revolucao Inglesa e

Norte-americana).

Novos métodos de ensino circulavam a partir destas vertentes tedricas, entre eles, o
método intuitivo e a defesa do pensamento livre como expressdo da modernidade, de certo
encantamento do homem “iluminado”. A proposta francesa no campo da Matematica, atrelada
as condi¢des politicas, mostra a necessidade de uma Aritmética Politica. Dominar os niumeros
(pesos e medidas) era uma questdo de cidadania. Na construcdo do Estado Moderno a
Matematica desempenhou um novo papel, o dominio dos padrées de medida discutidos na

Francga e que foram disseminados pelo mundo ocidental.

O dominio dos padrdes de medida (aritméticos), aos poucos foi evoluindo para uma
generalizacdo (algébrica). A inspiracdo da Revolugdo Francesa no campo politico espraiou-se
também na Matematica. Os livros (franceses) foram traduzidos no Brasil e na Argentina.
Criou-se uma Matematica dos Engenheiros, sendo os argentinos mais construtores que seus

colegas brasileiros, estes com deslocamento entre o saber pratico e o saber teorico.

Houve intercdmbio entre professores (europeus) e académicos (latinos). No caso da
Argentina foi mais evidente a migragao de professores destacados como Rey Pastor e mais
tarde Santald. H4 que se considerar também que politicamente os ideais franceses chegam ao
Brasil e Argentina, de forma indireta, pelos Estados Unidos da América do Norte (EUA). De

maneira similar as tendéncias pedagogicas brasileiras tomam como referéncia os EUA que
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tem uma producdo propria ou “filtram” e reelaboram os materiais vindos da Europa como a

produgdo de “Li¢des de Coisas” de Calkins (1861).

A legislacao educacional, tanto no Brasil quanto na Argentina, na criagdo do Estado
Moderno ¢ colocada sob trés pilares: intelectual, fisico e moral. Na Argentina essa moralidade
foi mais evidente. No viés intelectual (ambos os paises) a Algebra tornou-se ponto de chegada
a partir da Aritmética. As demonstragdes em Matematica consideravam uma espécie de “copia

mental”, ou seja, como uma fotografia do percurso e das conclusdes.

O Estado Moderno tinha como premissa o acesso de instru¢do a todos os cidadaos.
Neste caso a Matematica cumpre com uma funcdo diferenciada, estd intimamente
correlacionada com as questdes propedéuticas, ou seja, do avanco nos estudos ou na
reprovacdo. A discussdo do Estado Moderno no campo da educacdo ¢ o dilema (quantidade x

qualidade). Nesse caso o acesso dos alunos (quantidade) e a instrugdo (qualidade).

O Estado Moderno oportunizou o acesso universal dos livros didaticos. Em “tese”, a
leitura ndo seria apenas atividade do clero e da nobreza, mas do povo. Os livros didaticos
tornam-se instrumento de divulgacdo de um tipo de conhecimento. A Matematica Escolar foi
tendo maior aproximag¢do com a producdo dos livros-texto. Ainda a tradicdo da Matematica
Escolar, em ambos os paises (Brasil e Argentina), em tempos da constru¢do do Estado
Moderno ¢ de uma aplicagao restrita. Normalmente primeiro se aprendia Matematica para

depois aplicé-la.

No Terceiro Capitulo a abordagem ¢ a expansao do Estado Moderno com as relativas
implicagdes no ambito politico, educacional e da Matematica Escolar. Nos anos 1930, por
conta da conjuntura local (Brasil e Argentina) e global (do proprio capitalismo), o Varguismo
e o Peronismo adotaram um discurso nacionalista e popular. No campo educativo e
conjuntural houve o acesso das classes populares a instru¢do. Em relacdo aos métodos de
ensino, de forma geral o mais evidente foi o idedrio escolanovista e em termos particulares

(Matematica Escolar) o Método Heuristico.

Os principios escolanovistas, como liberdade na escola, respeito a personalidade da
crianca, o desenvolvimento da responsabilidade da crianca e o estimulo ao interesse da
crianca foram apropriados pelos governos populistas no Brasil e na Argentina, a0 mesmo
tempo em que cultuaram suas liderangas (Vargas, Peron e Evita) desenvolvendo um conceito

novo de nacgao.
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A sociedade que se industrializava exigindo um novo nivel de especializacio
incorporou um tipo novo de Matematica, tomando por base o conteudo das fungdes e
priorizando problemas que tinham a ver com as questdes nacionais (uma Aritmética aplicada
as questdes do tamanho do territério, financas, renda dos trabalhadores). O periodo (1930 —
1960) ¢ o advento da Matematica Moderna, e algumas transformacdes podem ser percebidas,
em especial a critica a Escola Tradicional e a forma diferenciada de abordagem de alguns

conteudos.

No Quarto Capitulo apresento a conjuntura do Estado Nacional e Burocratico em sua
Fase Autoritaria de 1960 até 1985. Este periodo consolida a modernidade em ambos os paises
(Brasil e Argentina). Paradoxalmente (aparente falta de nexo) os “governos modernos” sdao
ditaduras civico-militares. O Brasil, neste periodo, esteve mais proximo dos Estados Unidos
da América do que a Argentina o que possibilitou o intercambio de professores brasileiros em

universidades norte-americanas.

No caso argentino, existia uma Matematica mais solida no campo da aplicacdo e um
reconhecimento europeu da profundidade de seus principais professores, em especial Rey
Pastor e Santalo. Este ultimo, em alguns momentos fez contraposi¢do ao que se apresentava
em termos de Matematica Moderna em especial em conferéncias internacionais realizadas por

organismos internacionais como a UNESCO sob a égide norte-americana.

Discuto no Quarto Capitulo os aspectos ontologicos da Matematica Moderna, em
especial a relevancia, a circulagdo e apropriagdo dos trabalhos do Bourbaki tanto no Brasil
quanto na Argentina. Enquanto no Brasil a entrada da Matematica Moderna tem dois vieses, a
presenca do Bourbaki na USP por periodos intermitentes e a presenga de pesquisadores
brasileiros nos EUA, na Argentina este processo ¢ verticalizado com a participagdo dos
professores argentinos em conferéncias internacionais e, a tradugdo e publicagdo de Santald

com membros do Bourbaki, em especial André Revuz.

A capilaridade da Matematica Moderna no Brasil deve-se em especial pela “acolhida”
sem restri¢ao dos governos militares e a dinamica dos livros didaticos produzidos em especial
por Osvaldo Sangiorgi. Além disso, a possibilidade de criacdo grupos de estudo o que ndo era
permitido na Argentina. A partir de Sangiorgi e Santalé (nexos da Matematica Moderno),

apresento algumas aproximagdes entre os dois paises em se tratando de Matematica Escolar.
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No Quinto Capitulo discuto a tese propriamente dita. A partir de uma analise
documental que inclui a legislacdo (portarias, resolugdes, conferéncias e planos de ensino) e
livros de textos (didaticos) cotejados pela bibliografia foi possivel estabelecer uma relagao
entre a Matematica Moderna e Ditaduras Militares. De maneira geral as aproximagdes o que

as une ¢ mais do que as separa.

Categorias que servem para explicar a Matematica Moderna também estdo presentes
na definicdo dos Estados Burocraticos e Autoritarios. Por exemplo, neutralidade, rigor,
formaliza¢do. Outros conceitos, no entanto, causam aparente distanciamento. Por exemplo,
grupo, estrutura, critica ao tradicional parecem distanciar Matematica Moderna e ditaduras

civico-militares.

Mesmo diante desta aparente ambiguidade da Matematica Moderna defendo a tese que
esta Matematica ndo foi revolucionaria no sentido da discussdo dialética, ndo trouxe
problemas aos governos militares, pelo contrario, em alguns casos como no Brasil serviu para
ocupar espacos que estariam sendo objeto de alguma inspiracdo subversiva. Como exemplo,
alguns textos de jornais foram censurados e substituidos por informes da Matematica
Moderna. Sem a permissao dos governos militares a Matematica Moderna nao teria alcancado

a capilaridade e o sucesso desejados pelos seus protagonistas.

Discuto neste Quinto Capitulo algumas especificidades da circulacio da Matematica
Moderna no Brasil e na Argentina em especial na relacio com o Estado Burocratico e
Autoritario. No caso argentino alguns conceitos foram interpretados de forma equivocada. O
exemplo mais evidente ¢ a categoria de estrutura, apresentada na Matematica Moderna e de
forma inadequada interpretada pelos militares argentinos que deduziram tratar-se de uma

linguagem subversiva atribuindo ao conceito uma linguagem sublimar de orientagdo marxista.

Neste caso apresento situagdes inusitadas como a queima de livros de Matematica
Moderna. Havia equivocos por um lado, mas por outro, a Matematica Moderna também
expressava o pensamento livre tdo defendido por matematicos argentinos como Rey Pastor e
Santalo. Assim o apogeu da Matematica Moderna coincide com um periodo de curta

democracia na Argentina, entre 1972 ¢ 1974.

No Quinto Capitulo discuto questdes particulares aos anos de 1976 e 1983, tnico
periodo em que se encontram distanciamentos entre o caso brasileiro e o caso argentino em se

tratando de Matematica Moderna. O termo matematica subversiva foi utilizado na Argentina
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para justificar a op¢do do governo militar em limitar o acesso aos livros, a intervir nas

bibliotecas e interrogar os professores que defendiam a proposta.

No campo conceitual de disputa estava a Logica Formal e a Logica Dialética, o
primeiro caso de viés objetivo era a proposta militar e, o segundo caso de viés subjetivo
representou o pensamento de autores como Lefebvre. Com relagdo as matrizes conceituais de
Loégica e de estrutura, apresento as versdes de Piaget, Marx, Bourbaki, Russell ¢ a forma de

apropriagdo dos autores brasileiros e argentinos.

No Sexto capitulo a discussdo gira em torno do apogeu e¢ da decadéncia da
Matemética Moderna. E uma interpretagio conjuntural a partir dos eventos politicos e, sua
influéncia nas alteragdes da Matematica Escolar. O apogeu da Matematica Moderna no Brasil
e na Argentina ¢ apresentado a partir da incontestavel “revolugdo curricular”. Neste caso
apresento a versao dos intelectuais ortodoxos (muito proximos a Piaget e ao Bourbaki) e o
trabalho dos intelectuais heterodoxos (hermenéuticos) que traduziram a Matematica Moderna

para o tempo e o espago escolar.

O declinio da Matematica Moderna ¢ apresentado em dois vieses: (a) o primeiro
coincide com a queda dos governos autoritarios e a democratizagdo onde os processos de
compreensdo dialéticos sdo mais evidentes; (b) por conta de um novo cenario politico e de
produgdo intelectual, novas tendéncias em Educagdo Matematica tornam-se evidentes. Neste
caso cito a Etnomatemadtica, a Teoria das Situagdes Didaticas, a Matematica Critica, a
Socioepistemologia entre outros que formam um novo arcabougo tedrico e pedagodgico no
ensino da Matemadtica. Uma nova teoria € um instrumental, com destaque para a computagao,

o tratamento da informagao e a modelagem matematica.
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2. A FORMACAO HISTORICA E A CONSTRUCAO DO ESTADO NACIONAL (1820
— 1930), POLIiTICAS EDUCACIONAIS E O ENSINO DA MATEMATICA:
APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS ENTRE O CASO BRASILEIRO E O
CASO ARGENTINO.

O segundo capitulo da tese que apresento, tem como pauta a descricdo da formagado
historica do Estado Nacional no Brasil e na Argentina, as politicas educacionais ¢ a

Matematica Escolar. (Figura 05).

Figura 05: A relag@o do Estado, das Politicas Educacionais ¢ da Matematica Escolar.

MATEMATICA
ESCOLAR

Fonte: O proprio autor.

A inten¢do ¢ desnaturalizar a Matematica Escolar, afirmando que esta ¢ sempre uma
Matematica possivel ao seu tempo. Poderia ainda acrescentar no Diagrama acima mais uma
instituicdo, ou seja, a Igreja. No entanto, teriamos limites de abordagem. Pensando em Estado,
Escola e Familia, temos historicamente as “autoridades dos pés” (substantivos que comegam
com a letra p). No Estado o politico, na Escola o professor ou a professora, ¢, na Familia o
pai ou a mae. Na Igreja o padre ou pastor. Historicamente estes personagens ocuparam papel

decisivo em se tratando de sociedades tradicionais.

De maneira geral existe uma legislagao que permeia as relagdes entre as instituigdes:
Estado, Escola, Familia. A legislacdo que ¢ normalmente ¢ atribuida ao Estado, ¢ resultado de

multiplas determinagdes dependendo do conjunto de forcas de cada instituicdo em
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determinado periodo historico. Da mesma forma a Matematica Escolar, estd estabelecida

oficialmente na Escola, mas como ja afirmei, ¢ influenciavel e influencia outras instituigdes.

Por exemplo, na Educacdo Jesuitica a Matematica Escolar possivel tinha um perfil sob
a égide e interesse religiosos. Em Estados Laicos a Matematica Escolar busca consolidar os
sentimentos de nagao (territorio, medidas padronizadas) e uma Aritmética para cidadania. A
escola pode ser restrita aos pais ou pode contar com atividades programadas de tarefa escolar
com participagdo dos genitores. A familia pode participar da escolha dos professores, ou esta
selecao ser atribuigdo restrita do Estado. De qualquer forma, a partir dessas relagdes
(conflituosas e pacificas) entre as instituicdes que se constroi uma disciplina escolar. Nesse

caso a Matematica.

A tese que defendo, considera aproximacdes e distanciamentos a partir de categorias
comparativas. A primeira categoria de comparacdo ¢ a do Estado. O comparativo inicial esta
na formagdo histérica do Estado Nacional. O Brasil e a Argentina sdo paises de génese
colonial. O primeiro de ocupacdo portuguesa ¢ o segundo de ocupacdo espanhola. Costa
(1989) diz que os portugueses a partir do descobrimento perceberam que existia um imenso
territorio ao oeste, em direcdo ao Pacifico, pertencente justamente aos seus vizinhos ibéricos,
os Espanhois. Portugueses e Espanhois travaram uma disputa por territorios. Os tratados
(Tordesilhas e Madrid) foram os primeiros acordos em relagdo as contendas existentes a

época.

Em terras espanholas, comecou de imediato um tipo de coloniza¢do, com a construcao
de cidades e exploracdo de metais preciosos. Na Colonia Portuguesa este tipo de exploracdao
foi mais tardio. Até¢ meados do século XVI, existia apenas o assentamento em bases frageis de
dominio, dispersos entrepostos de escambo e comercializacdo de Pau-brasil. (HOLANDA,

2000).

Assim a ocupagdo Ibérica da América Latina foi uma auténtica colonia de exploragao.
Como elucidativo o proprio nome de Brasil relativo ao primeiro produto de relevancia
econdmica, o pau-brasil, e, Argentina que deriva do latim “argentum” cujo significado ¢ prata.
Os primeiros exploradores e comerciantes espanhdis usaram o Rio de La Plata para
transportar prata e outros tesouros provenientes do Peru. As terras em torno da foz do Rio da
Prata ficaram conhecidas como Argentina, “terra da prata”. (DICIONARIO ETIMOLOGICO,
2015).



55

Na Carta de Pero Vaz de Caminha, escrita em dois de maio de mil e quinhentos, nosso
primeiro redator oficial escreve na terceira pessoa do plural afirmando que “n3o pudemos
saber que haja ouro, nem prata [...], porém o melhor fruto, que nessa terra se pode fazer, me
parece que serd salvar esta gente. E esta deve ser a principal semente que Vossa Alteza em ela
deve lancar”. (BRASIL, 1500). Fica evidente que a ocupagdo tinha pelo menos duas
intengdes, uma questdo econdmica e outra religiosa. Neste caso, buscar a conversdo dos
gentios por conta da perca de fi¢is da Igreja Catodlica na Europa em tempos de Reforma

Protestante.

No caso brasileiro, Costa (1989) diz que o poder politico no Brasil foi bipolar, em um
polo central o Governo Geral, que internalizava o Estado Portugués e, em outro pela presenca
politica e econdmica com empreendedores privados dispostos a colonizar as novas terras.
Fradkin & Garavaglia (1989) esclarecem que o poder politico na Argentina Colonial na
primeira fase estava por conta dos exportadores de metais. Oitenta e cinco por cento (85%)

das exportacoes no periodo colonial argentino era de metais preciosos.

A colonia portuguesa e as colonias espanholas adotaram como estratégia de ocupagao
a “fé e a espada”. Os reinados portugués e espanhol acordaram com a Igreja Catolica.
Puiggrés (2006b) mostra que “espanhdis se instauraram como unicos com direito a educar,
tarefa que identificavam com a evangelizacao. Nao somente consideravam a cultura hispanica

como superior, mas como a unica formag¢ao digna ao homem”.

Nao existe aparente diferenca entre os propdsitos da ocupagdo portuguesa e espanhola.
Uma educacdo formal para as elites e a evangelizagdo aos povos nativos como sugere Leonel
Franca (1952) a partir de uma interpretagdo de documentos jesuiticos. Entre esses documentos
esta o Ratio Studiorum que teve publicagdo definitiva em 1599, apesar de ter sido gestado

pelo menos meio século antes. Este documento apresenta o que seria um tipo de educacao

tradicional. (RATIO, 1952).

Saviani (2007) chama esse periodo de Educagdo Jesuitica, no caso brasileiro, de
Escola ou Pedagogia Tradicional. Esta tendéncia pedagdgica foi hegemonica desde a
ocupagdo até a expulsdo dos Jesuitas em 1759. De forma resumida esta tendéncia tradicional
toma por base os contetidos expostos pelo professor. Nao existe relagdo com o cotidiano,
assim o que se aprendia nos Colégios Jesuitas tinha pouco ou nada a ver com aquilo que

existia para além dos muros. Enquanto os Jesuitas ensinavam latim, indios e portugueses se
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digladiavam nas proximidades. Os contetidos trabalhados eram diferentes da experiéncia do

aluno e da realidade social. (SAVIANI, 2007).

Interpretando o Ratio Studiorum ¢é coerente admitir que os professores estivessem
diante de uma rigida hierarquia. Em uma leitura rapida encontrei nesse documento a palavra
“regra” citada mais de uma centena de vezes. O Art. 4° fala da necessidade de escolha de
professores competentes, eruditos, assiduos e os mais zelosos pelo progresso dos alunos. O
Art. 5° acrescenta que esses professores ndo fossem apenas conhecedores das linguas (o que €
de primeira necessidade), mas ainda versados na teologia e nas demais ciéncias, na historia e

outros ramos do saber, e se possivel, também eloquentes. (RATIO, 1952, p.1).

Puiggros (2006b, p. 33) traz elementos de aproximagdo entre o Periodo Jesuitico nas
coldnias portuguesas e espanholas por conta de um modelo de educacdo tradicional. No
entanto, assevera que existia uma situacdo distinta. Os portugueses haviam decidido evitar a
difusdo das ideias de educacao retardando as primeiras universidades para o Século XX. Na
América Hispanica ja no Século XVI e XVII se estabelecia a Primeira Universidade da
América no Vice-reino do Peru, ao mesmo tempo da Universidade Nacional Auténoma do
Meéxico no Vice-reino da Nova Espanha. Ainda que pese a divida, se os Colégios Jesuitas do
Brasil seriam equivalentes a Categoria de Universidades das Colonias Espanholas, admito por

ora, que estas se desenvolveram antes daqueles.

Bittencourt (1953) em seu artigo sobre a Educag¢do Brasileira no Império e na
Republica publicado na Revista Brasileira de Estudos Pedagodgicos complementa que a

estrutura universitaria brasileira é tardia.

Contam-se tentativas frustradas, desde o século XVI. Enquanto na América Espanhola
a primeira Universidade de S. Domingos, haja sido fundada em 1538 e a primeira
Universidade da América Inglesa, a de Harvard, seja de 1636, a primeira Universidade
brasileira, no Rio de Janeiro, ¢ de 1920, s6 organizada, a rigor, com a lei Francisco
Campos, em 1931, trezentos anos depois de Harvard e quatro séculos apos a fundagéo

dominicana. (BITENCOURT, p. 74, 1953).

Existem controvérsias com relagdo a fundagdo da primeira universidade brasileira.
Teria sido criada em 1909 em Manaus com o nome de Universitaria Livre de Manaos em
pleno ciclo da borracha na Amazonia (UFAM, 2015). Os paranaenses reivindicam o titulo de

Primeira Universidade Brasileira para Universidade Federal do Parana em 1913. (UTFPR,
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2015). E autores como Bitencourt (1953) fortalecem a ideia de que a Universidade do Rio de
Janeiro foi a primeira do Brasil. Pretendo ndo entrar no debate, apenas dizer que datam do
inicio do Século XX as iniciativas brasileiras em relagdo ao ensino superior, fato tardio em

relagdo as coldnias espanholas.

Franca (1952) mostra que a rotina curricular escolar dos Jesuitas compreendia o
septivium dividido em: (a) trivium (gramatica, dialética e retorica) e; (b) quadrivium
(aritmética, geometria, astronomia e musica). Valente (2007) diz que sobre o ensino das
Matematicas nos Colégios Jesuitas no Brasil quase nada sabemos, mas ¢ razoavel admitir que
tenha comecado com a licdo dos algarismos, as primeiras operagdes ¢ as Aulas de Esfera. O
argumento jesuita era de que a ocupacdo com as Ciéncias e a Matematica, roubaria tempo
importante do ensino das letras, estas sim, consideradas relevantes para a formagdo do

homem.

A partir de uma andlise do Ratio Studiorum (1599), nas Regras do Professor de

Matematica existem algumas evidéncias do que seriam das aulas de Matematica.

Aos alunos de fisica explique na aula durante 3/4 de hora os Elementos de Euclides;
depois de dois meses, quando os alunos ja estiverem um pouco familiares com estas
explicagdes, acrescente alguma coisa de Geografia, da Esfera ou de outros assuntos
que eles gostam de ouvir, e isto simultaneamente com Euclides, no mesmo dia ou em
dias alternados [...] Todos os meses, ou pelo menos de dois em dois meses, na
presenga de um auditorio de filosofos e tedlogos, procure que um dos alunos resolva
algum problema célebre de matematica; e, em seguida, se parecer bem, defenda a
solugdo [...] com relagdo a repeticdo, uma vez por més, em geral num sabado, em vez
da prelecdo repita-se publicamente os pontos principais explicados no més. (RATIO

STUDIORUM, 1599).

A Matematica Classica ou Tradicional Jesuitica do ponto de vista da instrugdo seguia
uma rigorosidade com base nos escritos de Euclides. Com relagdo a aprendizagem a sugestao
era pela repeticdo dos exercicios e pela defesa de solu¢do publica de alguns exercicios pelo
aluno desde que preparado pelo professor. Caberia ao professor o protagonismo da
organizacao, escolha de material, disposicdo de exercicios, a repeticdo e organizacdo dos

possiveis debates sobre teses levantadas com base nos Elementos de Euclides.

Brito (2015) mostra que em “tempos jesuiticos” existiam outras formas de ensino de

Matematica. Em 1578, na cidade do Rio de janeiro, o escrivdo Francisco Lopes lecionou
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Aritmética para turmas particulares, pois nas escolas elementares nao havia o ensino de
Matematica, e quando havia ndo passava das quatro operagdes algébricas [...]. Em algumas
escolas elementares eram ensinadas as quatro operagdes algébricas e, a geometria elementar,
por ser algo mais adiantada, era ministrada no curso de Artes e Manufaturas como nos
Colégios de Salvador — BA, onde em 1605 era ensinada a Aritmética em alguns topicos como

razdes, propor¢des e geometria euclidiana. (BRITO, 2015, p.2).

Valente (2008) coloca outro elemento importante na constru¢do da Matemadtica Escolar
Brasileira no periodo de Educagdo Tradicional. Afirma que a Matematica comega a ser
pensada como estratégia militar. Utiliza o ano de 1699 como elucidativo para contar essa
histéria e uma metafora chamando de nosso “tataravo profissional”. Com a palavra o proprio

autor.

Corre 0 ano de 1699. Preocupada com a defesa da Colonia, a Coroa Portuguesa decide
impulsionar a formagao de militares em terras de além-mar. Era preciso ter, no Brasil,
oficiais bem treinados no manuseio das pecas de artilharia e com competéncia para
construirem fortes. A costa brasileira, imensa, exigia inimeras construgdes para
preservar as terras conquistadas e proteger as riquezas que dela se iam extraindo. Cria-

se, entdo, a Aula de Artilharia e Fortificagées. (VALENTE, p. 13, 2008).

Assim a Matematica Escolar Brasileira no periodo de Pedagogia Tradicional estava
assentada em duas vias a primeira em uma Matematica Jesuitica com Aritmética, Geometria e
Filosofia. A segunda via de uma Matematica Aplicada das Escolas Militares com énfase na

questdo da guerra, formando o que poderiamos denominar de Engenharia Militar.

Em outro texto, Valente (2003b, p. 219), atribui maior relevancia a segunda via da
Matematica Escolar no Periodo Colonial. O autor sugere que a “Coldnia tinha necessidade,
sim, dos conhecimentos matematicos; eram eles fundamentais para a instru¢do dos futuros
engenheiros e militares encarregados das obras e do dominio da arte da guerra. Em ultima
instancia, da Matematica dependia a protecdo e preservacdo dos dominios portugueses”.
Nesse caso a disciplina escolar também estava a servi¢o de um interesse de um Estado mesmo

que ainda insipiente e colonial. (VALENTE, 2003b, p. 219).

Existem algumas especificidades historicas na constru¢do da Matematica Escolar
Argentina. Os Jesuitas, em terras espanholas, desenvolveram apreciavel gosto pela

cosmologia. No periodo do Estado Colonial (1530- 1820), sob a égide jesuitica, os argentinos
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tiveram estreita aproximacao com a Europa (Espanha, Franca e Alemanha). Buenos Aires foi
considerada a mais europeia das cidades latinas. Tomando o periodo anterior a 1820, Stacco
(1999, p. 1) mostra uma Matematica Jesuitica preocupada com os estudos de Astronomia.
Boaventura Sudrez (1679 — 1750) foi sacerdote, gedgrafo e matematico e construiu um
observatdrio astrondmico. José Quiroga em 1745 teve o titulo de “mestre das matematicas” e
retificou a posi¢do de varios pontos geograficos da costa da Patagdnia. Em 1613 criou um
colégio em Cordoba, elevado em 1613 a categoria de Universidade, mas o ensino de

Matematica, nesta universidade, apenas ocorreu em 1809. (STACCO, 1999, p.1).

A mesma Provincia de Cordoba, de tradicdo no ensino da Matematica, teve seus
laboratorios de Cosmologia destruidos pelos governos militares em 1976. Sobre este caso,
discuto mais adiante, por ora, o importante ¢ relacionar as aplicagcdes da Matematica a Fisica
que aparece ja com Jesuitas que estdo atentos “as coisas do céu”, no sentido conotativo

(teoldgico) e no sentido denotativo (cosmologico).

Rey Pastor (1942) em a Ciéncia e a Técnica no Descobrimento da América taz toda
uma reflexdo sobre a Matemadtica e o contexto historico. Sua obra inicia de forma similar ao
descrito por D’ Ambrosio (2005) mostrando que a Matematica ¢ de seu tempo e normalmente
esta sob uma otica dominante, desconsiderando os diferentes saberes. Marx & Engels (2007)
dizem que “assim como o Estado ¢ o Estado da classe dominante, as ideias da classe
dominante sdo as ideias dominantes em cada época”. Assumindo esse determinismo, e,
parafraseando Marx & Engels a Matematica Escolar no Brasil e na Argentina foi a

Matematica da classe dominante, servindo ao processo de aculturacao promovido pelas elites

em suas representacdes de governo (coroas ibéricas: portuguesa e espanhola).

Rey Pastor (1942) reflete que, enquanto a Matematica Jesuitica tomava por base a
Astronomia e a Teologia, a Matematica Moderna na Argentina tem estreita relacdo com a
Astronomia e a Fisica. Veja que Rey Pastor utiliza o termo Matematica Moderna como
expressao do pensamento livre, e ndo dentro de uma ldgica Bourbakista. Sendo um

matematico pré-moderno, Rey Pastor busca esclarecer a tradi¢ao matematica argentina.

O descobrimento da América ¢ um fendmeno que tem muito mais a ver com a
Geometria Esférica do que com a Geometria Plana. As exploragdes dos ibéricos,
juntamente com o renascimento cientifico sdo frutos de uma mesma causa: o despertar
das consciéncias, que se traduzem pelo espirito do livre exame, essa rebeldia contra a

autoridade dos mais antigos. (REY PASTOR, 1942. pp. 108 — 116).
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A ocupagdo Ibérica na Argentina também contava com esta “marcha da humanidade
para comprovar um grau de verdade contra aquelas descri¢cdes de terror referentes as zonas
terrestres e maritimas vedadas aos humanos. Chegaram, pois, os primeiros exploradores ao
Rio da Prata com uma “bagagem aristotélica”, quase completamente analfabetos, com um
espirito milagreiro, e, disposi¢ao pré-concebida de submeter-se a uma aprovagao eclesidstica,

sem liberdade nem iniciativas”. (REY PASTOR, 1942. pp. 108 — 116).

Rey Pastor discorre sobre a Historia da Matematica na Argentina. A Matematica
Espanhola, de forte influéncia na Argentina, tinha por base o Aristotelismo como em toda a
Europa. No entanto, o processo de descobrimento ja ¢ expressao do pensamento livre e de
uma Matematica utilitaria. Os destemidos espanhdis criaram técnicas como mapas, como
equipamentos (astrolabio e luneta) que permitiram as navegacdes. A Matematica pura nunca
foi a ciéncia predileta dos espanhois, que preferiram estudar as ciéncias como meio € nao
como fim; a técnica antes da ciéncia; e nesse sentido o povo hispanico seria o mais
consequente herdeiro da tradicdo romana. O pensamento livre foi uma conquista da

humanidade. Um evolucionismo da ciéncia. (REY PASTOR, 1942, p. 108).

Duas questdes sdo relevantes. A primeira ¢ que Rey Pastor (1942) argumentava a favor
do pensamento livre e da relagdo com a Matematica Moderna. Esse argumento (liberdade de
pensamento) foi o mesmo utilizado posteriormente (1960 — 1985) pelos professores
argentinos quando da aderéncia da Matematica Moderna de sentido bourbakista. A outra ¢
atribuir 8 Matematica Argentina um sentido utilitario (Matematica Romana). Teriamos nesse
periodo (1940 — 1950) no Brasil uma Matematica Pura (Grega)? Ainda nio tenho elementos
suficientes para uma resposta definitiva, apenas indicativos da afirmagdo: a Matematica
Colonial Argentina derivou de uma tradi¢do Europeia (Espanhola) mais voltada para uma

Matematica Romana (aplicagdo) do que Grega (Matematica Pura).

Comparando a Matematica Jesuitica no Brasil e na Argentina apresento duas
aproximacoes: (a) utilizagdo dos mesmos livros-fonte originarios da Frang¢a, como por
exemplo, os de Etiénne Bézout (1739 — 1783) utilizados no Brasil e na Argentina (VALENTE,
2007; STACCO, 1999); (b) no Brasil as Aulas de Fortificagdo utilizam Matematica da
Engenharia, na Argentina, de forma similar a preocupacdo ¢ com a defesa nacional. A
Academia Nautica Argentina foi criada em 1799. Nessa escola ensinava-se: Aritmética,

Geometria Pratica, Trigonometria Retilinea e Esférica, Geografia, Hidrografia, Astronomia
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Nautica, Algebra e sua Aplicagdo na Aritmética, Calculo Integral e Diferencial ¢ Mecanica.

(STACCO, 1999).

2.1 O ESTADO NACIONAL: APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS ENTRE O
CASO BRASILEIRO E O CASO ARGENTINO.

Uma anélise geopolitica ndo pode prescindir de uma analise historica. Ainda mais
quando a intengdo ¢ mostrar que um Sistema Nacional de Educagdo ¢ a forma com que o
Estado se faz educador tanto no Brasil quanto na Argentina. A Matematica Escolar também se
fundamenta em outro poder que ndo ¢ seu, ou seja, de um Sistema Nacional de Educagao.

Nesse sentido inicio com uma defini¢do mais geral do que seria esse Estado Nacional.

Tomo emprestada a definicdo de Sanguinetti (1997). Afirma que se “reconhece a
existéncia de um Estado como pessoa de direito internacional, quando retine: (a) uma
populagdo permanente; (b) um territério determinado; (c) um governo; (d) a capacidade de
entrar em relagdo com outros Estados sendo reconhecido por estes”. Acrescento ainda a
existéncia de pelo menos uma lingua oficial, mesmo que haja diferentes dialetos, um exército
definido, um sistema educacional e uma constituicdo com uma legislagdo. Sendo um pouco
exagerado, e por dedugdo, posso afirmar que ¢ condi¢do necessaria um tipo particular de
Matematica. Por exemplo, a Matematica Grega ajuda compreender o que foi a sociedade e o

Estado Grego.

O conceito de Estado ¢ mais quantitativo em relacdo as fronteiras geograficas e o de
Nacdo ¢ mais relativo ao qualitativo, ou seja, de sentimento de pertencimento e vontade
politica onde determinado povo se esforca para manter uma unidade e um estado de animo.
Um povo pode constituir uma nagdo sem necessariamente ter um territorio como foi o caso
dos Judeus antes da criacao do Estado de Israel e atualmente os Curdos, ainda sem territorio

definido.

Quando as duas questdes se apresentam conjuntamente, o quantitativo e o qualitativo a
definicao ¢ de um Estado Nacional. Esse dois termos estdo imbricados, de forma elucidativa,
o primeiro termo ¢ definido por um mapa geografico e o segundo termo pelo sentimento e
animo de sua populagdo. Nesse caso o sentimento pode se apresentar através de diferentes
formas culturais, hinos nacionais ou patrios, habitos e herangas culturais, costumes comuns. E

de interesse desse Estado Nacional ndo apenas a instru¢do, mas a formacao de sentimento
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moral e ético que formam uma especificidade. Existem bons motivos para afirmar que
Argentina e Brasil ap6s a independéncia construiram cada um a seu modo um Estado

Nacional e um Sistema Nacional de Educagao.

O interesse ¢ discutir a relagdo da escola com esse Estado. Certeau (2012) diz que a
escola se fundamenta em um poder que nao ¢ seu, o Estado. As praticas educativas escolares
sdo patrocinadas, estdo sob o mando, sdo organizadas e certificadas pelo Estado.
Evidentemente que a educagdo nao se da apenas pelo viés escolar. Bonitatibus (1989) traz
“conforto etimologico”, argumentando que anglo-saxdes definem educacdo como instrugdo ja
os franceses definem como teoria e pratica e, além disso, com polidez. Para um inglés um
sujeito sem educagdo ¢ nao letrado, para um franc€s pode ser um cidadao grosseiro ou sem
instrugdo. A abordagem nessa tese ¢ da educa¢do como instrucdo, isto €, mantida e

supervisionada pelo Estado.

A educagdo ¢ um campo de disputa. O Estado torna-se assim um mediador de conflitos
entre diferentes interesses de classe como sugere Germano (1993). O Estado assume a fungao
de educador nas palavras de Gramsci (2002) quando “tende a criar e a manter um tipo de
civilizacdo e de cidaddao”. Na escola devem ser formados os intelectuais no sentido organico
para que atuem no Estado em uma “guerra de posi¢ao”, ou seja, para disputa de novos postos
de comando e decisdo, sendo o aluno um governante em potencial. (GRAMSCI, 2002.

Caderno 12).

Neste tipo de Estado os professores tém as suas taticas. Certeau (2011) define a “tatica
como a arte do fraco” por ndos serem os detentores do poder desenvolvem astlicias, elementos
surpresa, operam golpe por golpe para sobreviver no lugar do outro, no caso as instituigdes.
Sendo educadores, podem os professores em diferentes momentos historicos, diante das
condi¢des que se estabelecem ter aderéncia ou ndo ao que se apresenta. De qualquer forma ¢
razoavel admitir que os professores tenham conhecimento, mesmo que parcial, do Sistema

Educativo do qual fazem parte.

Dos embates entre o que o Estado quer e o aceite ou ndo dos professores e da
comunidade escolar, representada por pais e alunos, o que resulta desse processo dialético do
choque dos contrarios ¢ uma recriagdo criativa, uma cultura escolar. O artigo de Dominique

de Julia (2001) intitulado A Cultura Escolar como Objeto Historico € bastante requisitado por
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pesquisadores brasileiros que estudam o Movimento da Matematica Moderna. O fragmento

mais utilizado ¢ o que cito a seguir onde o autor define a cultura escolar.

A cultura escolar ndao pode ser estudada sem o exame preciso das relagdes conflituosas
ou pacificas que ela mantém, a cada periodo de sua historia, com o conjunto das
culturas que lhe sdo contemporaneas. A cultura escolar é descrita como um conjunto
de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto
de praticas que permitem a transmissao desses conhecimentos ¢ a incorporacdo desses

comportamentos. (JULIA, 2001 p. 9).

Parece uma definicdlo muito elucidativa que gera algumas interrogacdes. Fui
questionado em Buenos Aires se “paises com historia recente como o Brasil e Argentina ja
possuem uma cultura escolar?”. A principio o argumento ¢ que sim, até porque essa historia
ndo ¢ tdo recente e o que se tem em termos de educacdo escolar no Brasil e na Argentina esta

de acordo com a defini¢do de Dominique de Julia.

A primeira trezena do século XIX representa o periodo de Estado Nacional Nascente
no Brasil e na Argentina. Existem particularidades, mas em ambos os casos existem
implicagdes por conta das mudangas geopoliticas ainda do século XVII. Especificamente a
Era das Revolugoes como sugere Eric Hobsbawm (1977). Faco referéncia em especial a
Revolucao Francesa e a Revolugdo Inglesa. A primeira representa as mudangas politicas € a
segunda as transformagdes econdmicas por conta da industrializa¢do. Essa “dupla revolucao”

representou a base solida do que foi concebido como o Estado Moderno.

Ubiratan D’Ambrésio (2005) admite trés grandes revolugdes no Século XVIII que

causaram grandes mudangas nos sistemas educacionais.

As novas ideias na educacacao a partir de Comenius (1592 — 1970) antecipavam as
necessidades das trés grandes revolugdes do século XVIII: a Revolugdo Industrial,
alterando profundamente o sistema de producdo e propriedade; a Revolugdo
Americana, criando um novo modelo de escolha dos dirigentes de uma nacéo; e, a
Revolugdo Francesa, reconhecendo os direitos alienaveis de todo ser humano.

(D’AMBROSIO, 2005, p. 64).

A Revolucao Francesa serviu de inspiragdo para a Independéncia das coldnias na
América. No caso do Brasil existe uma especificidade. A independéncia ndo implicou
automaticamente na criagdo da Republica. Em 1808 chega ao Brasil D. Jodo VI que buscou

abrigo na Colonia apos ter sido atacado por Napoledo Bonaparte. Castanha (2013) diz que a
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presenca imperial no Brasil proporcionou mudancgas significativas nas condi¢cdes do pais.
Com a abertura dos portos ao comércio internacional com os ingleses, houve um fluxo maior
de capital, pessoas e ideias. Vérias instituicdes foram criadas ou fortalecidas (Banco do Brasil,
Jardim Botanico do Rio de Janeiro, a Casa da Moeda e a Biblioteca Nacional), possibilitando,

assim, a constituicdo de uma nacionalidade brasileira. (CASTANHA, 2013).

A Independéncia no Brasil também foi um caso particular, pois esteve sob os auspicios
de um Principe Regente, D. Pedro I. No periodo dos imperadores (1808-1889), a unidade
territorial brasileira foi ameagada. Houve varias revoltas provinciais, todas derrotadas pelo
Império. Dentre essas revoltas merecem destaque pela participacdo popular, duracdo e
conteudo emancipatorio a Cabanagem no Pard (1835 — 1840), Praieira em Pernambuco
(1848), Sabinada na Bahia (1837 — 1838), Balaiada no Maranhdo (1838 — 1841) e Farroupilha
no Rio Grande do Sul (1835 — 1845). (COSTA, 1989).

O Brasil torna-se independente em mil oitocentos e vinte e dois, enquanto que a
Argentina sai da condi¢ao de vice-reinado para sua Independéncia em mil oitocentos e dez.
Ao contrario do que aconteceu no Brasil, o processo de independéncia das colonias
espanholas foi violento, pois houve resisténcia militar por parte da Espanha. As guerras de
independéncia geraram milhares de mortes de ambos os lados. (PUIGRROS & PUIGRROS,
2006).

As Colonias independentes almejavam um novo tipo de instru¢do. Que tipo de
instrucao. Nesse sentido Condorcet (2008), testemunha ocular da Revolucao Francesa, fala da
instrugdo publica a todos os homens livres que deve almejar como resultado anular toda
desigualdade que leve a dependéncia. “A ignorancia e a desigualdade de instrucdo sdo as

principais causas da tirania”. (CONDORCET, 2008).

Nos anos finais do Século XIX, com o advento da Republica no Brasil, até as
primeiras décadas do século XX como periodo de modernizacdo da educagdo brasileira. Os
argumentos sao de transformagdes politicas, sociais € econdmicas com repercussao na
organizacao escolar gerando debates em torno da precariedade do ensino brasileiro em favor
da renovacao de métodos e processos de ensino a partir de ideias pedagdgicas que chegavam

da Europa. (TRINDADE & MENEZES, 2009).
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Que ideias eram essas? Saviani (2007) contribui com aquilo que estou expondo. A
concepgdo de escola laica, que comecava a ser formulada pela burguesia triunfante no Brasil
que esteve a testa do processo de independéncia e organizacdo do Estado brasileiro teve
« . ) . .

como recurso os escritos de Condorcet, pois nele encontramos a expressdao mais elaborada da
intima relacdo entre Estado e escola na perspectiva liberal, expressa nas Cinco Memorias

sobre a Instrucdao Publica”. (CONDORCET, 2008 apud SAVIANI, 2007).

Gomes (2008) apresenta Quatro Visoes Iluministas sobre a Educa¢do Matematica com
certa repercussao nas escolas brasileiras no sentido da instrugdo. A autora se refere a Diderot,

D’ Alembert, Condillac e Condorcet.

O estudo das concepgdes revela que esses pensadores, ainda que apresentassem pontos
de vista diferenciados quanto a varios aspectos, convergem na ordem estabelecida ao
lutar pela prioridade da educagdo matematica na instrugdo, em virtude de todos eles
enxergarem essa educagdo como um instrumento de emancipacdo intelectual.

(GOMES, 2008, p. 325).

Condorcet (1743 — 1794) em Cinco Memorias sobre a Instru¢do Publica alerta para
necessidade de instrucdo publica a todos os homens livres. O homem sem instru¢cdo na
Aritmética ficaria sempre dependente de alguém mais instruido a quem deveria sempre
recorrer. (CONDORCET, 2008). Até aqui, parece evidente que eventos geopoliticos (a queda
de influéncia das Coroas Ibéricas sobre a América Latina) trouxeram um novo idedrio em que
autores do campo da Filosofia, da Educacdo e por consequéncia da Matematica tornam-se
referenciais no Brasil e na Argentina. Nesse caso, existe uma tradi¢do construida: a forte
relacdo com a Franca, desde o Século XVIII, permanecendo até a criacdo e expansao do

Grupo Bourbaki no Século XX.

A critica que o autor (Condorcet, 2008) faz ¢ da falta de uma Aritmética Politica com
algumas implicagdes para a formacao do cidadao da época. A caréncia de conhecimento teria
feito com que o os cidadaos nao tivessem acesso ao movimento dos bancos, das finangas e
dos titulos publicos. Apresentou a necessidade de uma mesma instru¢do a homens e mulheres
universalizando os livros. A Geometria deveria se relacionar coma a Agrimensura tornando
capazes os alunos nas medidas. Aproxima-se a Matematica da Fisica com base no Calculo.

Assim a base de uma Matematica Escolar (CONDORCET, 2008).
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A Revolugdo Francesa provocou uma série de modificagdes na Matematica, entre elas uma
profunda discussao de pesos ¢ medidas. Nesse novo Estado de “homens livres”, o dominio dos

padrdes de aferimento deveria estar a disposi¢ao do homem comum (cidadao).

O Bureau Internacional de Pesos ¢ Medidas foi criado pelo Art. 1° da Convengdo do
Metro, no dia 20 de maio de 1875, com a responsabilidade de estabelecer os
fundamentos de um sistema de medicdes, Uinico e coerente, com abrangéncia mundial
[...]: O quilograma teve a sua origem nas reformas da Revolugdo Francesa. O seu
nome original era “Grave”, mas em 1795 foi alterado para quilograma.
Conceptualmente, a sua definicdo tinha por base a massa de um decimetro ctbico de

agua destilada no vacuo no seu ponto de congelagdo. (BIPM, 2015).

Padronizar um sistema de medidas foi um ato politico. O Sistema de Pesos e Medidas
seria a marca do Estado Francés que se expandiria ao mundo ocidental. Por outro lado, nao
seria mais a “medida do rei” a definicdo de um padrdo, mas o elaborado como consenso da
sociedade de pesquisadores e cientistas, que por fim seria de acesso ao povo. O
consuetudinario (costumes de medidas do povo, o palmo, a braga, o polegar) transformou-se
em lei, ou seja, um padrdo universal nesse caso o metro, o quilo ¢ o grama. (SISTEMA

INTERNACIONAL DE MEDIDAS, 2012).

Este estreitamento entre a Matemadtica, o Estado e a Guerra prosseguem apos a
Revolucao Francesa com Napoledo. Superficialmente, cito duas frases atribuidas a Napoledao
Bonaparte por Magalhaes (1999): (a) o progresso e o aperfeicoamento da Matematica estdao
intimamente ligados com a prosperidade do Estado; (b) sempre gostei da Matematica. Afinal,
ela foi uma grande aliada. Sempre inovadora. (MAGALHAES, 1999. Frases atribuidas a
Napoledo Bonaparte).

As ideias francesas associando Matematica com a forma¢ao do Estado circularam na
América Latina quando da formacdo dos Estados Modernos (Brasil e Argentina). No caso
brasileiro na transicdo entre o Brasil Colonial e o Brasil Republicano tém-se algumas
especificidades descritas por Valente (2003b): (a) descolamento entre um saber teorico e
pratico. “Os engenheiros brasileiros do periodo imperial ndo eram notaveis pelo saber técnico
de fazer estradas e pontes como seus colegas europeus e norte-americanos”; (b) na
dependéncia de cursos de Matematica a livros didaticos; (c) associacdo da disciplina de

Matematica com o processo de aprovacao e reprovagdo nos exames de admissdo; (d) a
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tradi¢do do conhecimento e dos experimentos franceses em instrucdo de forma geral e de

Matematica de forma particular que foram aplicados no Brasil. (VALENTE 2003b).

Retomo a ideia de que a Matemadtica Escolar Argentina ¢ mais utilitaria do que a
Matematica Escolar Brasileira em especial em relagdo a Cosmografia e a Fisica (Estado
Colonial) e as Engenharias (Estado Moderno). Ortiz (2012, p. 150) apresenta a Matematica na
Argentina do inicio do século XIX como auxiliar de outras disciplinas em especial as

engenharias. Nos cursos de Engenharia a Matematica era protagonista.

A criagdo das Universidades na Argentina seguiu o modelo espanhol. Por exemplo, a
Lei de Instrugdo Publica da Espanha de nove de setembro de 1857 apresenta seis faculdades:
(a) Filosofia e Letras; (b) Ciéncias Exatas, Fisicas e Naturais; (c) Farmacia; (d) Medicina; (e)
Direito; (f) Teologia. O Art. 34° da mesma instru¢do apresenta os estudos da Faculdade de
Ciéncias Exatas, Fisicas ¢ Naturais: (a) Algebra, Geometria ¢ Trigonometria; (b) Geometria
Analitica; (c) Calculo Diferencial e Integral; (d) Geometria Descritiva; (e¢) Mecanica; (f)
Fisica; (g) Astronomia; (h) Geografia Fisica e Matematica; (1) Quimica; (j) Analise Quimica;
(k) Mineralogia; (1) Botanica e Zoologia; (m) Geologia; (n) Exercicios graficos e trabalhos
praticos. Diante desse universo de desses estudos, Art. 35° secciona a Faculdade de Ciéncias
Exatas, Fisicas e Naturais em trés areas distintas: (a) Ciéncias Fisico-Matematicas; (b)

Ciéncias Quimicas; (c) Ciéncias Naturais. (ESPANHA, 1857).

A estrutura do sistema educativo em trés etapas: (a) educagdo primaria (inferior e
superior); (b) educagdo secundaria; (c) educacdo superior e profissional (ESPANHA, 1857)
assemelha-se a Lei n° 1420 de Educagdo Comum (ARGENTINA, 1884). Por ora, ¢ possivel
afirmar que os projetos de educagdo sdo semelhantes. Acrescento que os professores
espanhodis que migraram para Argentina (Rey Pastor e Santalo) fizeram a formacdo com o

curriculo das universidades espanholas.

Retomo a questdo da Matematica nesse contexto. A Matematica Argentina no Estado
Nacional Nascente (1820 — 1930) manteve a tradicao de estudos da Astronomia oriundos da
Escola Jesuitica e incorporou mais trés eixos basilares: (a) aplicacdo nas engenharias; (b)
comunicacdo com a Matematica Europeia; (c) aplicacdo no exército € na ndutica. A
Universidade de Buenos Aires (UBA) centralizava um tipo de saber matematico aplicado a
engenharia. Os professores europeus estavam na UBA por periodos intermitentes e os

académicos argentinos estudavam também nas universidades europeias. Entre 1810 e 1821 a
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junta de governo liderada pelo Coronel Belgrano criou a Escola de Matematica para formar
oficiais do exército. Os aspirantes a engenharia e artilharia deveriam cursar: (a) Algebra
Inferior e Superior e suas aplicacdes 4 Aritmética e Geometria; (b) Mecanica; (c) Estatica e

Secdes Conicas. (STACCO, 1999, p. 4).

Ortiz (2012, p. 150) mostra a estratégia de aproxima¢do da Argentina no campo
académico. Especificamente o caso do professor francés José de Lanz em 1816 “no periodo
em que se estabeleceram interessantes relagoes entre a Matematica e as forcas armadas”™. José
de Lanz ensinava uma Matematica aplicada as engenharias, foi um construtor de maquinas.
Transferia os desenhos em trés dimensdes para o plano através da Geometria Descritiva. Foi
muito proximo ao governo argentino e segundo Ortiz (2012, p. 152) teria sido aconselhado a
deixar a Franca apos a derrota de Napoledo. Em Buenos Aires, além das tarefas académicas,
desenhou e operou coddigos secretos utilizados por Juan Martin de Pueyredon em suas

comunicacoes.

Consta que foi Lanz que enviou a Bernardino Rivadavia, na Europa, uma cifra em
codigos para fazer a declaragao de independéncia da Argentina. Na década de 1820
Lanz teve papel relevante, nos mais altos niveis da politica francesa, atuando para que
o governo francés reconhecesse a independéncia das colonias sul-americanas forcando

a Espanha a aceitar os acordos de paz. (ORTIZ, 2012, p. 152. Grifo meu.)

Ortiz (2012, p. 156) apresenta também Santiago Céceres como influente Matematico
Argentino. De Cérdoba na Argentina prosseguiu seus estudos em Gottingen na Alemanha.
Consta ter sido aluno de Weber em cursos de Fisica e de Gauss em cursos em Matematica.
Caceres nao tinha uma formacao restrita, “em poucos anos obteve o titulo de advogado, e logo
depois foi deputado por Cordoba. Fez uma brilhante carreira na politica nacional, na
jurisprudéncia e na vida académica. Desde o parlamento em 1870, fundou em Coérdoba o

Observatorio Nacional”. (ORTIZ, 2012, p. 156).

Ainda de acordo com Ortiz (2012, p. 158) um dos primeiros engenheiros formados na
UBA em 1866 foi Valentin Balbin. Entrou na UBA com quinze anos e apos a conclusdo do
curso na Argentina fez uma complementacdo na Inglaterra. Contribuiu com obras de
distribuicao de adguas correntes e dos portos em Buenos Aires. Em 1870 Balbin apresenta uma
tentativa de um Curso de Professorado na UBA. Este projeto nao avangou, visto a prioridade

do reitor para os cursos das engenharias.
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A Matematica Argentina do inicio do século XX era relativamente solida. Lewis
Pyenson (1985, p. 23) citado por D’ Ambrosio (2015) afirma que nos “anos 1920 a Argentina
em temos de Matematica se mostrava ao mundo, sendo como uma nova Atenas, pelo menos
era uma “nova” Nova York”. Estamos diante de evidéncias dos resultados positivos na
Argentina de uma Matematica Avangada. Os professores europeus (visitantes, por periodos
intermitentes, ou ja efetivados na UBA) eram protagonistas em seus respectivos paises. Um
exemplo desse caso ¢ do matematico Julio Rey Pastor (retomo a este Matematico mais

adiante). (PYENSON apud D’AMBROSIO, 2015).

Em relacdo a Matemadtica Escolar Brasileira, no periodo de transi¢do entre o Estado
Colonial e Moderno, alguns brasileiros buscaram formagdo em universidades europeias
(portuguesas e francesas). A partir de 1772, muitos brasileiros passaram pelos bancos da
Faculdade de Matematica em Portugal. Dentre eles apenas alguns conseguiram o grau de
doutor em Ciéncias Matematica, no periodo de 1772 e 1857: Antonio Pires da Silva (Bahia),
Francisco Jos¢ de Lacerda e Almeida (Sao Paulo), Antonio Francisco Bastos (Pernambuco),
Thomas Antonio de Oliveira Lobo (Rio de Janeiro), Jodo Antonio Coqueiro (Maranhdo). Este

ultimo também estudou em Paris. (BRITO, 2015, p.5).

Silva (1996) comenta o impulso dado por D. Jodo VI quando fixou residéncia no
Brasil. Nesse caso especifico, com a criacdo da Academia Real Militar da Corte, instituigao

pela qual se desenvolveu o ensino mais sistematico no Brasil.

Nesse periodo, a Matematica Escolar Brasileira tinha um cunho positivista. Em vista
das orienta¢des de Comte, e, posteriormente, de seus representantes, certas teorias e
técnicas matematicas ndo fizeram parte, durante anos, do curriculo matematica de
escolas como da Escola Politécnica do Rio de Janeiro e de outras do pais. Citariamos
como exemplo: fungdes elipticas e integrais abelianas [...]. Poucos Matematicos
brasileiros ousaram questionar a proposta construtivista, entre eles, Otto de Alencar
que escreveu Alguns Erros Matematicos na Sintese Subjetiva de A. Comte [...]. A
visita de Einstein na década de 1920 serviu para desarmar os espiritos e forjar

convicgdes contrarias as positivistas. (SILVA, 1996, pp. 22-24).

Valente (2000) atribui ao positivismo papel restrito dentro da Matematica
Escolar Brasileira, pois, na propria produgdo académica o papel do positivismo teria sido
reduzido neste periodo. “Assim, apesar de Benjamin Constant e Antonio Carlos de Oliveira

Guimaraes terem sido professores de matematica, da Escola Central e do Colégio Pedro II,
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respectivamente, e socios-fundadores, em 1876, da Sociedade Positivista do Rio de Janeiro, a
marca positivista no desenvolvimento da matematica no Brasil ndo ¢ nitida”. (VALENTE,

2000).

A narrativa que apresento da transicdo do Estado Colonial para o Estado Moderno em
ambos os paises (Argentina e Brasil) tem por base uma andlise bibliografica. Dessa
conjuntura politica no periodo analisado, ¢ possivel perceber a construcdo de uma tradi¢ao na
Matematica Escolar. Em primeiro lugar, tanto brasileiros quanto argentinos, t€ém estreita
relacdo no campo da matematica com a Europa. A matriz ¢ a Escola Francesa que de forma
direta ou indireta (Portugal e Espanha) fez circular um tipo especifico de conhecimento

matematico.

Existem aproximacdes entre a constru¢do deste conhecimento matematico no Brasil e
na Argentina: (a) o fluxo de estudantes latinos com a Europa permitiu que professores
europeus também atuassem na América latina. No caso da Argentina (professores espanhois)
esse processo ¢ mais solido do que no Brasil (professores portugueses); (b) em ambos os
paises a Matematica do periodo (1820 — 1930) tem estreita relacio com a Engenharia. No
entanto, os engenheiros argentinos sdo mais construtores e praticos do que seus colegas
brasileiros; (c) tanto no Brasil, quanto na Argentina, a Matematica assume uma posi¢ao
destacada quando o assunto ¢ seguranga nacional, dada a sua aplicacdo em questdes

estratégicas de combate, como localizagdo, armamento e ainda a propria formacao do soldado.

2.1.1 Analise documental da construcido do Estado Nacional Moderno e Nascente no
Brasil e na Argentina (1820 — 1930).

Neste momento, a intencdo ¢ prosseguir na discussdo da Matematica Escolar com
relagcdo a formacao do Estado Nacional. A abordagem ¢ mais documental, ou seja, através da
legislacdo. Antes de avangar € preciso argumentar sobre uma categoria importante, a
periodizacdo historica (recorte historico). Saviani (2007) ao tratar de periodizacdo diz que
esse € um processo dificil, mas necessario. Acrescento que ¢ uma escolha arbitraria. Como
historiador, Saviani, considerando as ideias pedagogicas como objeto de interesse, chamou de
Primeiro Periodo (1549-1759) de monopdlio da vertente religiosa da Pedagogia Tradicional.
O Segundo periodo (1759 — 1932) de coexisténcia entre as vertentes religiosas e leigas da
Pedagogia Tradicional. O Terceiro (1932 — 1969) de Pedagogia Nova. O Quarto Periodo
(1969 — 2001) de Construgao da Concepcgao Pedagdgica Produtivista. (SAVIANI, 2007)
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Tenho a ousadia de fazer outra periodizacao pelo interesse da pesquisa. Essa escolha ¢é
uma recriagdo que leva em conta os periodos apresentados por Saviani e as etapas demarcadas
por Haro et al (2013) no caso argentino. A Primeira Etapa do Estado Colonial e Educacao
Jesuitica desde a ocupagdo até 1820. A Segunda Etapa do Estado Nacional Nascente desde
1820 até 1930. A Terceira Etapa de Consolidagdo do Estado Moderno de 1930 até 1960. E por
fim a Quarta Etapa do Estado Burocratico e Autoritario de 1960 até 1985.

Com relacdo a Segunda Etapa apresento aproximagdes e distanciamentos entre o
Estado Brasileiro e o Estado Argentino a partir das duas primeiras constituigdes em
respectivos Estados. A Constituicao Politica do Império do Brasil (1824) nos quatro primeiros
artigos define o governo como monarquico, hereditario e dinastico. O Art. 5° estabelece que
“Religido Catdlica Apostolica Romana continuard a ser a Religido do Império. Todas as outras
Religides serdo permitidas com seu culto doméstico, ou particular em casas para isso

destinadas, sem forma alguma exterior ao templo”. (BRASIL, 1824).

A Constituicdo das Provincias Sul Americanas Unidas (1819) estabelece o governo
argentino em trés poderes, o Executivo, o Legislativo e o Judicial. O Art. 1° estabelece a
Religido Catolica Apostolica Romana como religido do Estado e no Art. 2° diz que a violagao
desse primeiro artigo sera vista como uma violagao das leis fundamentais do pais. O Art. 10°
mostra a participacdo no governo de representantes catodlicos. “A formacao do senado, sera
feita por senadores das provincias sendo trés senadores militares cuja graduagdo nao seja

menor de Coronel, um bispo e trés eclesiasticos”. (ARGENTINA, 1819).

Assim, estou de acordo com a tese de Bonome (2008) de que, na Argentina, a Igreja
Catolica, historicamente, esta submissa ao Estado por questdes econdmicas. A existéncia do
Ministério da Religido na Argentina torna a Igreja Catolica subserviente ao Estado. Outra
hipotese ¢ que no Brasil, como o vinculo econdmico ¢ menor, embora nao ausente, a Igreja
tem mais autonomia e consegue dialogar com o Estado, inclusive sendo, em muitos

momentos, critica aos programas de alguns governos.

Azevedo (2004) mostra que apesar da Igreja Catolica ser dividida entre conservadores
e progressistas, em alguns momentos histdricos, como nos anos 1970 foi nitida sua critica aos

governos militares. Isso talvez possa ser explicado pelo fato de que no Brasil ndo havia um
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Partido Cristdo com forga institucional, sendo de forma indireta a formagdo de intelectuais

pela Igreja. (AZEVEDO, 2004, p. 109).

Em ambas as constitui¢des (brasileira e argentina) se apresentam os direitos civis. No
caso brasileiro o Art. 179° fala da “inviolabilidade dos Direitos Civis, ¢ Politicos dos
Cidadaos Brasileiros, que tem por base a liberdade, a seguranca individual, e a propriedade, é
garantida pela Constituicdo do Império, de maneira que nenhum Cidadao pode ser obrigado a

fazer, ou deixar de fazer alguma coisa, sendo em virtude da Lei”. (BRASIL, 1824).

No caso argentino o Art. 109° diz que os “membros do Estado devem ser protegidos de
seus direitos a vida, a reputacao, liberdade, seguridade e propriedade”. O Art. 111° legisla
sobre a liberdade de publicar as ideias como direito apreciavel do homem e como essencial
para conservacdo da liberdade civil. O Art. 112° fala das a¢des privadas que dizem respeito
apenas ao homem e a Deus sem interferéncia do magistrado desde que ndo ofendam a ordem

publica nem ofendam um terceiro. (ARGENTINA, 1819).

As duas constitui¢des sao modestas com relagao a educacdo. A Constituicao Brasileira
de 1824 quando trata no Art. 179° dos direitos civis diz que “a instru¢do primdria ¢ gratuita a
todos os cidaddos”. A maneira de garantir esses direitos ¢ pela instru¢do nos Colégios e
Universidades, “onde serdo ensinados os elementos de Ciéncia, Belas Letras e Artes”.
(BRASIL, 1824). O texto da Constituicdo Argentina (1819) ¢ mais modesto em relagdo a
educagdo. Apenas define no Art. 42° que ¢ atribuicdo do Congresso formar planos uniformes e

prover meios para sustentd-los. (ARGENTINA, 1819).

Saviani (2007) diz que o Método de Ensino Mutuo na perspectiva de difundir a
instrucao a baixo custo e atingindo um grande numero de alunos foi oficializado em 1827. O
método mutuo ou lancasteriano baseava-se no aproveitamento de alunos mais adiantados
como auxiliares do professor no ensino e classes numerosas. Supunha regras pré-

determinadas, rigorosa disciplina e distribui¢ao hierarquizada dos alunos sentados em bancos.

A Lei de 15 de outubro de 1827, de fato, exprime as dificuldades de implantagdo de
um sistema educativo a toda nagao brasileira, em especial por dois termos que estao presentes
nos Artigos 4° e 5° respectivamente, que se complementam (“em que for possivel” e “a custa

de seus ordenados™).
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Art. 4°. As escolas ser@o do ensino mutuo nas capitais e nas provincias; e serdo
também nas cidades, vilas e lugares populosos delas, em que for possivel
estabelecerem-se. Art. 5°. Para as escolas do ensino mutuo se aplicardo os edificios,
que couberem com a suficiéncia nos lugares delas, arranjando-se com os utensilios
necessarios a custa da Fazenda Publica e os Professores que ndo tiveram a necessaria
instrucdo deste ensino, irdo instrui-se em curto prazo ¢ a custa dos seus ordenados

nas escolas das capitais. (BRASIL, 1827, grifos meus).

O Decreto n° 69 de 1823 diz que as corporagdes militares deveriam enviar para Corte

um ou dois individuos tirados da “Tropa de Linha, sejam da classe dos Oficiais Inferiores,

sejam dos soldados, que tenham a necessaria e conveniente aptiddo, para aprenderem o

mencionado método (ensino mutuo), e poderem voltando a sua Provincia dar licdes ndo so

aos seus Irmaos de Armas, mas ainda as outras classes de cidadaos”. (BRASIL, 1823).

No Brasil comemoramos o Dia do Professor em 15 de outubro de todos os anos. Esse

dia como diz Saviani (2002) em discurso na Unicamp quando recebeu o prémio de Professor

Emérito ndo foi escolhido a toa, pois a data marca a criacdo dos cursos primarios em todo o

pais pelo imperador D. Pedro 1. 4 Lei de 15 de Outubro de 1827 manda criar escolas de

primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império.

Quiseram as circunstancias, ajudadas evidentemente pelo empenho da diregdo da
Faculdade de Educag@o e pela boa vontade do magnifico reitor em ajustar a sua
agenda, que o presente ato fosse marcado para este dia 15 de outubro, dia do
professor. E, assim é, porque ha 175 anos, no dia 15 de outubro de 1827, era
promulgada a primeira lei geral de ensino do Brasil independente. (SAVIANI, 2002, p.
274).

A Lei de 15 de Outubro de 1827 apresenta no Art. 6° o que seria a inten¢do de ensino

da Matematica.

Art. 6°. Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operacdes de aritmética,
pratica de quebrados, decimais e proporgdes, as nogdes mais gerais de geometria
pratica, a gramatica de lingua nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina da
religido catolica e apostolica romana, proporcionados a compreensdo dos meninos;
preferindo para as leituras a Constituicdo do Império e a Histéria do Brasil. (BRASIL,

1827).

A mesma lei (BRASIL, 1827) define o papel da mulher em relagdo a Matematica.
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Art. 12°. As Mestras, além do declarado no Art. 6°, com exclusdo das no¢des de
geometria e limitado a instrugdo aritmética s6 as suas quatro operacgdes, ensinardo
também as prendas que servem a economia doméstica; e serdo nomeadas pelos
Presidentes em Conselho, aquelas mulheres, que sendo brasileiras e de reconhecida
honestidade, se mostrarem com mais conhecimento nos exames feitos na forma no

Art. 7°. (BRASIL, 1827).

O cenario apresentado pela legislagdo (BRASIL, 1827) mostra que o ensino da
Matematica Escolar no Brasil em tempos de Império ¢ declaradamente masculino. Fica
evidente que o elementar, ou seja, as quatro operagdes ficaria com as mestras. Existe um
costume no Brasil em dividir o ensino (professores que atuam) da Matematica Bésica
(feminino) e da Matematica Secundaria e Superior (masculino). Ainda em tempos de

Matematica Moderna (1960-1985) ¢ possivel perceber essa distingao.

Sendo hodierno apresento os dados do Ministério da Educacdo do Brasil (2007). Nas
creches, na pré-escola e nos anos iniciais do ensino fundamental, o universo docente ¢
predominantemente feminino (98%, 96% e 91%, respectivamente). No entanto, a cada etapa
do ensino regular amplia-se a participagdo dos homens, que representam 8,8% nos anos
iniciais do ensino fundamental, 25,6% nos anos finais e chegam a 35,6 % no ensino médio.
Somente na educagdo profissional encontra-se situagdo distinta, pois ha uma predominancia

do sexo masculino. (BRASIL, 2007).

Retorno analisando o periodo (1820 — 1930) com o caso argentino. Circulou na
Argentina e estd disponivel na Biblioteca Del Maestro uma edi¢cdo de um Plano de Ensino
para as Escolas de Primeiras Letras (1816) publicado em franc€s com uma tradugdo andénima
para o espanhol, cuja abordagem ¢ o Método Lancaster (ARGENTINA, 1816). Parece
razoavel, no entanto dizer que a expansdo da instrugdo na Argentina toma por base uma
proposta mais ampla sintetizada por Sarmiento (1849) e pela Lei n° 1420 de 1884. Em ambos
os casos o titulo é Educacao Comum. (AGENTINA, 1884).

Sarmiento (1849) faz uma comparagdo entre Sistemas Nacionais de Educacdo. Em
especial o dos Estados Unidos da América do Norte (EUA) e do Chile. Considera que o
“mundo moderno” estd baseado na produgdo industrial com suas maquinas. Faz o
comparativo do que seria Nova York para os EUA como Buenos Aires para Argentina.
“Ensina-se a ler, escrever, geografia nos EUA porque existem 2000 diarios na unido, todos

seus habitantes t€ém negocios, compram terras ou viajam [...] ler em Buenos Aires ¢ despertar
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a inteligéncia do homem embrutecida nos campos, para moraliza-lo pela educagdo [...] uma
instrugdo pratica que modifique a industria do gado, ocupando menos espaco e ganhando mais

dinheiro”. (SARMIENTO, 1849).

Assim fica evidente o sentido da educagdo para Sarmiento. Uma questdo de instrugdo
para devidos fins, ou seja, moralizar o homem trabalhando em sua formagdo para os
costumes, ao mesmo tempo desenvolvendo aptidoes necessdrias a uma nova dimensdo
econOmica que se estabelece. A busca de uma industria que tivesse indices de aproveitamento
como as empresas norte-americanas, mais desenvolvidas tecnicamente. Em Sarmiento (1849)
¢ possivel entender “o norte”, no sentido literal e denotativo, ou seja, os Estados Unidos da
América (EUA) como proposta de cultura avancada, tdo quanto as poténcias europeias
(Espanha e Franga). Essa aproximac¢do da Argentina com os EUA, no campo da educacio,
permanece até o inicio da Segunda Guerra Mundial. Apresentarei mais adiante os motivos

dessa ruptura (anos 1940), ja em tempos de Peronismo.

A partir de Sarmiento € possivel perceber uma particularidade da Educacao Escolar
Argentina, ou seja, o viés politico. Sarmiento foi presidente da Argentina entre 1868 e 1874.
Este ndo foi um evento isolado, mas a representagdo de uma opgdo argentina de aproximagao
entre politica e educagdo na constru¢do do Estado Moderno. Nogueira (2013) faz um
comparativo (Brasil e Argentina) no que diz respeito aos pressupostos liberais de instrucao
presentes no século XVIII e XIX. Isso ajuda compreender que, historicamente, o Sistema
Educacional Argentino foi mais sélido e imbricado com a politica, se comparado com o

Sistema Educacional Brasileiro.

Na Argentina, destacamos: a fungdo politica da educacdo na organizagdo e
consolidacdo do Estado Nacional; a prioridade da educacdo na implementagdo do
projeto politico; a interveng¢@o do Governo Central na na instru¢do publica, através da
legislagdo e da politica de financiamento; a forte vontade politica de efetivar, em
ambito nacional, a expansdo da educagdo, observada nas agdes desenvolvidas por
sucessivos planos de governo, e a ac@o individual consistente e prolongada de lideres
politicos. No Brasil, no entanto, embora houvesse a mesma tese da funcao politica da
educagdo subsumida na ideologia do Estado nacional, ocorreu a auséncia da educag@o
no elenco de prioridades do modelo politico, configurada na inexisténcia de uma
politica de financiamento da instrugao publica em nivel primario, e a presenga de uma
vontade politica débil no que concernia a implementacdo do sistema nacional de
ensino, corroborada por uma acdo individual difusa por parte dos tomadores de

decisdo e dos implementadores da politica educacional. (NOGUEIRA, 2013, p. 72).
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Politica e educacdo sempre estiveram na agenda de discussdes da criagdo do Estado
Moderno Argentino. Em carta ao Ministro de Instru¢do Publica em oito de junho de 1881,
Sarmiento apresenta a dindmica de construcao de um Sistema Nacional de Educagao. Faz uma
critica a supressao dos Conselhos Escolares, mesmo apresentando um relatério das comissoes
interinas de vizinhos com vinculos com as Pardquias e segundo ele com bons resultados.
Sarmiento refor¢a a necessidade do depdsito de utilidades e livros e da necessidade de acesso
ao “publico que possa aproveitar esses tesouros”, colocados na Biblioteca Nacional e nas
Bibliotecas Populares. Em dez de junho de 1881, Sarmiento escreve outra carta ao Ministro
da Instrugao Publica pedindo pela criacdo de uma Lei de Educa¢do Comum para a Republica.

(ARGENTINA, 1881a).

Haro (2013) mostra que durante as duas ultimas décadas do século XIX e as primeiras
do século XX houve uma expansdo da instrucdo oficial na Argentina tendo como prioridade
central a escola primaria, em um pais agroexportador em que os niveis de especializacao do
campo laboral ndo requeriam maior complexidade. No entanto, Sarmiento parece estar a
frente de seu tempo pela forma de abordagem da relagdo da educagdo com o desenvolvimento
(quanto mais instru¢do mais crescimento econdémico). Essa discussdo trona-se evidente apenas

em meados do Século XX no Brasil e na Argentina.

Apresento agora aproximagdes e distanciamentos entre as duas constitui¢des
republicanas no Brasil e na Argentina. A Constitui¢do da Republica dos Estados Unidos do
Brasil (1891) traz algumas mudancas em relacdo a Constituicdo Politica do Império do Brasil
(1824). Em especial considera a expansdo da oferta de instru¢cdo e a descentralizacdo com
onus as provincias. O Art. 35° incumbe ao Congresso, mas ndo privativamente ‘“animar, no
pais, o desenvolvimento das letras, artes, ciéncias [...] criar instituicdes de ensino superior €

secundario nos Estados. Prover a instru¢do secundaria no Distrito Federal”. (BRASIL, 1891).

A primeira Constitui¢do Republicana do Brasil (1891) excluia mendigos e analfabetos
das elei¢des federais. Ainda ndo admitia legalmente privilégios de nascimento e foros de
nobreza. Os individuos e confissdes religiosas poderiam exercer livremente o seu culto,
associando-se para esse fim e adquirindo bens, observadas as disposi¢des de direito comum. E
ainda, “nenhum culto ou igreja gozara de subvenc¢ao oficial, nem teré relagdo de dependéncia,
ou alianca com o Governo da Unido, ou dos Estados.” O Art. 5° “incumbe a cada Estado
prover, as expensas proprias, as necessidades de seu governo e administracdo”. (BRASIL,

1891).
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Nesse caso, fica evidente que a educacdo enquanto or¢amento fica a critério dos
Estados. Nesse momento se percebe a centralizagdo nas decisdes e o O6nus aos Estados e
Municipios em um sistema fragmentado, pois depende dos recursos financeiros que cada
Estado pode prover. Dermeval Saviani ao escrever um texto orientador para a Conferéncia
Nacional de Educagdo (CONAE, 2010), mostra que em todo periodo republicano temos um
movimento pendular, pois “se uma reforma promove a centralizagao, a seguinte descentraliza
para que a proxima volte a centralizar a educagdo, e assim sucessivamente”. (SAVIANI,

2010).

A Constituigdo Nacional Argentina de 1853 mantém a base da Constituicdo das
Provincias Sul Americanas Unidas (1819). O Art. 2° estabelece a permanéncia do Culto
Catolico Apostolico Romano como oficial de forma diferente da Constitui¢do Republicana no
Brasil. (BRASIL, 1891). Com relagdo a descentralizacdo, a Constituicdo Nacional Argentina
de 1853 no Art. 5° diz que cada “provincia ditard para si uma constituicdo sob a égide do
sistema representativo republicano que assegure garantias da Constitui¢ao Nacional mantendo
a administra¢do de justica e a educagdo primdria”. Ao Congresso Nacional cabe a funcdo de
prover a prosperidade do pais e o bem-estar das provincias, ditando planos de instrugdo geral

e universitaria. (ARGENTINA, 1853).

O texto constitucional argentino de 1819 (ARGENTINA, 1819) apresenta algumas
especificidades em relagdo ao texto constitucional brasileiro de 1891. (BRASIL, 1891). A
primeira ¢ a discussdo sobre o trabalho que gozard da protecdo das leis que assegurem ao
trabalhador: condi¢des dignas e equitativas de labor, jornada limitada, descanso e férias
remuneradas, salario minimo, igual remunera¢do por mesma tarefa, garantia de organizagao
em grémios de representagdo dos trabalhadores e ainda no Art. 15° a explicacdo de que “a
Nagdo Argentina ndo tem escravos, 0s poucos que existem estdo livres desde essa constituicao

e uma lei especial regrara sobre indenizagdes”. (ARGENTINA, 1819).

Sarmiento ¢ o nexo de compreensao da criacdo de um Sistema Educacional Argentino
em especial quando o seu pensamento que se expressa na Lei n° 1420 de Educacao Comum
de oito de julho de 1884. (ARGENTINA, 1884). A insisténcia em dialogar com Domingo
Faustino Sarmiento nessa primeira etapa da investigacdo se dé& pela sua contribui¢do com a
Educagao Argentina em termos de Educagao Comparada e, com sua militancia e relevancia
por um sistema singular considerando as especificidades argentinas. Atualmente se comemora

em 11 de setembro o Dia do Professor na Argentina, data da morte de Sarmiento.
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Puiggros & Puiggrés (2006) apresentam Sarmiento em diferentes fases, como exilado
no Chile em 1.840. Integrante do exército que derrubou Rosas em 1852. Em 1860, tornou-se
governador da Provincia de San Juan e depois embaixador junto aos Estados Unidos da
América do Norte. Eleito presidente da Argentina entre 1868 e 1874. Duplicou o numero de
escolas publicas (construiu mais de uma centena) na Argentina. Faleceu em 1888, quatro anos
depois da promulgacido da Lei n® 1.420 de Educacdo Comum que apresenta concepgdo de

educacdo universal, obrigatoria, gratuita e laica. (PUIGGROS & PUIGGROS, 2006).

A Lei n° 1.420 no Art. 1° apresentava trés eixos nos quais a escola deveria se assentar.
O desenvolvimento moral, intelectual e fisico. Define a separacdo entre escolas publicas e
privadas e a previsdo do uso da forga estatal para conduzir criancas em idade escolar para
escola com multas aos pais que ndo cumprem com a obrigacdo. O moral tem a ver com
habitos e costumes, com insisténcia para habitos de higiene necessaria, prescrevendo a forma
como as escolas deveriam ser construidas com todo um sistema de inspe¢cdo como prescreve o
Art. 13° advertindo “para necessidade de que em toda construgao dos edificios escolares e do
mobiliario devem ser consultadas as prescricdes de higiene, sendo obrigatdria a inspe¢ao
médica e higiénica com vacinagdo e revacinagdo das criancas em periodos determinados”.

(ARGENTINA, 1884).

O Programa do Ensino Publico Primario, previsto no Decreto n°® 1.947 de 30 de
setembro de 1906 do estado de Minas Gerais no Brasil, estabelece a educacao em trés vieses:
intelectual, moral e fisico. No intelectual estavam as disciplinas: Escrita, Aritmética,
Geometria e Desenho, Geografia, Histdoria. No viés moral: Instrugdo Moral e Civica. No viés
fisico: Exercicios Fisicos, Trabalhos Manuais, Musica Vocal. (MINAS GERAIS, 1906, pp. 6-
7). A estrutura, descrita acima, ¢ similar ao encontrado na Lei n° 1.420 (ARGENTINA, 1884).

A Lei n® 1.420 trata da moral junto com o conceito de urbanidade, ou seja, relacionar e
construir habitos de delicadeza e elegancia reconhecidos pelos héabitos urbanos opostos dos
habitos rudimentares. Apresenta uma divisao de trabalho por género. O viés moral tem a ver
com a questao fisica e de género. Os meninos devem conhecer exercicios, evolugdes militares
e nas campanhas nog¢des de agricultura e pecuaria e as meninas devem laborar com atividades
manuais e de economia doméstica. A gindstica aprofunda as diferengas entre meninos e

meninas. (ARGENTINA, 1884).
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No eixo intelectual estdo as matérias, esse ¢ o termo utilizado, para as disciplinas
escolares. O Art. 6° apresenta o que chama de Minima Instru¢do Obrigatéria contendo: Leitura
e Escrita, Aritmética, a Geografia particular da Republica e a Geografia Universal, a Historia
particular da Republica e a Historia Geral, as Ciéncias Matematicas, Fisicas e Naturais, a Musica,
o Desenho. Como elucidativo apresento na integra o Art. 6°.

Figura 6 — Lei n° 1.420 de 1884.

Art, 80 — 1 minimum de instruccion obligatoria, comprer-
de Ias siguientes materiaa: Lectora ¥y Escrifura; Aritmetica (las
cuatro primeras reglas de los nfimerss enteros y el conocimicnto
del sistema motrico decimal ¥ la ley nacional de moncdas, pesas
y medidas); Geografia particular da la Repidbliea ¥ nociones de
Geoprafia Univerzal; de Historia particular de la Hepiblica y
nociones de Historia (General; Idioma nacional, Moral ¥y Urbani-
dad; nociones de Higiene; nociones de Ciencias Matemdlicas, Fi-
sicas ¥y Naturales; nociones de Dibujo y Musica vocal; Gimnas-
tica y conocimiento de Ia Constitucion Nacional. Para las ninas
serd obligatorio, sdemis, el conceimiento de labores de manos
v noeiones de ceonomia doméstica. Para los varones el conoci-
miento de los ejercicios v evoluciones militares mis sencillas, ¥
en las campafias, noclones de agricultura ¥ ganaderis.

Fonte: Biblioteca Del Maestro (2013).

A Lei n° 1.420 traz pelo menos mais trés questdes relevantes. O Art. 8° diz que o
Ensino Religioso s6 poderd ser dado nas escolas por ministros autorizados de diferentes
cultos, as criangas de sua respectiva comunhao, antes e depois das horas de classe. O Art. 24°
diz que os professores deverdo comprovar capacidade técnica, fisica e moral. A capacidade
técnica serd avaliada por certificados. A capacidade fisica através de exames para detectar
enfermidades orginicas e contagiosas. A capacidade moral serd averiguada através de
testemunhos que abonem a conduta. O Art. 44° estabelece a fonte de recursos financeiros.
Constituirdo o tesouro comum das escolas: “vinte por cento (20%) da venda de terras
nacionais sempre que ndo exceda 200.000 pesos nacionais, cinquenta por cento (50%) dos
juros dos depositos nacionais e quarenta por cento (40%) de toda contribui¢do direta da

Capital, territorios e colonias nacionais”. (ARGENTINA, 1884).

Nas primeiras trés décadas do século XX, tanto no Brasil quanto a Argentina, t€ém-se
uma disputa interna entre setores da velha economia agroexportadora contra a economia
industrial em formagdo. No caso brasileiro lanni (1971) diz que as oligarquias agrarias
brasileiras sofreram com a Crise Internacional de 1929, em especial porque seu principal

produto era o café. Perderam espaco para setores urbanos nascentes, a classe média, a
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burocracia civil e militar, os incipientes grupos de empresarios industriais e o proletariado
nascente. Dreifuss (1987) complementa que as mudangas econdmicas forgaram um
deslocamento do poder politico agrario e comercial da Regido Nordeste do Brasil para a
Regido Sudeste do Brasil e por consequéncia alteracdes de poder das tradicionais elites

agrarias por novos grupos urbanos.

De acordo com o Censo Demografico dos Estados Unidos do Brasil, disponibilizado
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 1920) a populacdo brasileira que
era de 17.438.434 em 1900 passou a 30.635.605 no ano de 1920. Dessa populagdo, 64% nao
sabia ler e escrever. (BRASIL, 1920). O Estado Argentino tinha problemas similares ao
Estado Brasileiro no inicio do século XX. Puiggrds (2006, p. 91) apresenta um censo segundo
o qual em 1895 a Argentina tinha 3.995.000 habitantes, com 25% de estrangeiros. Em 1914
registrou-se 7.885.00 habitantes. A partir das ultimas décadas do século XIX chegaram
3.000.000 de imigrantes. Aproximadamente 35% dos habitantes eram analfabetos e os
avangos em educagao haviam sido limitados pela imigragdo adulta e analfabeta. Os imigrantes
eram em sua maioria analfabetos e os alfabetizados também tinham dificuldade com a Lingua
Nacional Argentina. A prioridade no ensinar estava em consolidar o sentimento nacional com
musicas e hinos, tratar de higiene e desenvolver a lingua nacional. Diferentes grupos sociais
no principio do século XX ocuparam Buenos Aires. As criangas filhas de familias assentadas
desde algumas geragdes tinham destino educacional e laboral exitoso, os recentes imigrantes
deveriam lutar para ndo serem marginalizados como “galegos”, “russos” ou “gringos” e 0s
descendentes de crioulos apenas aprendiam ler e escrever nas miseraveis escolas rurais.

(PUIGGROS, 2006, p. 91).

Observando pelos “oculos™ da legislacdo educacional o que mais se percebe nas trés
décadas iniciais do século XX foi a presenca de reformas. No caso brasileiro temos a Revisdo
Constitucional de 1926. Cury (2001) apresenta esse documento elucidando tratar-se de um
periodo de ampla discussao entre diferentes interesses de classe. A educacdo passa a ter a
funcdo de reguladora, “em termos simples: a unidade nacional seria resultante de uma unidade
pedagogica coordenada pela Unido. A educagdo passa a ser mediadora entre o Estado e o

sentimento de nacao”. (CURY, 2001).

No caso argentino foram 05 leis basilares para construgdo e ordenamento do Sistema
Educativo. A Lei n° 934 de 1878 validou os estudos realizados em colégios particulares e os

integrou aos Colégios Nacionais. A Lei n® 1.420 de 1884 que ¢ mais ampla como descrevi
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anteriormente. A Lei n°® 1.597, sancionada em 1885, conhecida como lei Avellaneda, seu
principal promotor, que apresenta o Estatuto das Universidades Nacionais a partir da proposta
dos Conselhos Superiores das Universidades de Cordoba e de Buenos Aires. A Lei n® 2.737 de
1890 que estabelece os subsidios com os quais o Estado Nacional contribuiu para promover a
educacdo nas provincias. A Lei n® 4.874 de 1905, conhecida também como Lei Lainez,
autorizava o Governo Nacional a instalar e administrar escolas nas provincias que

solicitassem. (ARGENTINA, 1878; 1884; 1885; 1890; 1905).

2.1.2 A Matematica Escolar Brasileira e Argentina no Estado Nacional Nascente (1820 —

1930).

A difusao das escolas militares propiciou a publicagdo de varios cursos de Matematica
durante o século XVII. Estes manuais eram geralmente produzidos pelos proprios professores.
Cita as obras dos franceses: Geometria Pradtica de Bélidor e Aritmética de Bézout. O livro de
Bélidor tinha dezesseis 16 partes. Destas, 13 eram especificas da Geometria Matematica e as
ultimas trés de uma Matematica Aplicada para €poca. Eram exercicios de “como calcular o
metal utilizado em um canhdo, o calibre e as balas utilizadas, o comprimento de um canhdo

em relacdo ao seu calibre”. (VALENTE, 2007).

Novamente a Franca! Sendo a Franca uma poténcia militar do século XIX ¢ possivel
admitir que a “Matematica para Guerra”, fosse disseminada em paises cuja tradicao era de
intercambio. No caso os Estado Unidos da América do Norte, os paises da Europa e da
América e porque ndo dizer do Brasil e da Argentina. Percebe-se aqui uma bifurca¢do na
Matematica Escolar entre a Geometria ¢ a Aritmética ¢ mais tarde uma trifurcagao
complementada com a Algebra. Outra questio é de uma separagio entre uma Matemética em

si mesma com os teoremas classicos € uma parte aplicada e utilitaria.

Encontrei na Biblioteca Del Maestro um exemplar de livro didatico que ajuda
compreender pelas entrelinhas a relevancia da Aritmética da Escola Primaria. O livro
Primeiras Leituras Infantis: Historias Morais, Conhecimentos Uteis, Nocgoes de Aritmética e
Geografia (1889) foi doado pela Escola n° 19 de Buenos Aires. E construido em dois vieses:
um moral com histérias sobre como as criangas fazem seus “pecados” e as respectivas
consequéncias e, outra seccdo sem relacdo aparente com a primeira onde estdo o0s

denominados conhecimentos tteis, no caso a Aritmética. (GOMEZ, 1889).
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Figura 7 — Primeras lecturas infantiles. Historias Morales, conocimientos ttiles: nociones de Aritmética,
Geografia.

Fonte: GOMEZ, Miguel de Toro (1889, p. 43). Disponivel na Biblioteca Del Maestro.

Na secdo de conhecimentos uteis, onde esta a Aritmética, tem-se uma descricdo do

nome dos nimeros ¢ de sua formacdo. Segue uma tabua de constru¢do dos nimeros, uma

tabua de somar, outra de multiplicar, problemas simples de aplicagdo, contagem do tempo e

um estudo do sistema métrico. Como elucidativo apresento dois exemplos do livro. O

primeiro ¢ um problema simples. “Pedro tem 5 magas, Juanita 5 e Antonio 7. Quantas magas

tém entre os trés?”” O segundo ¢ da tabua de somar.

Figura 8 - Tabla de sumar.
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4124. Tabla de sumar.
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422, Para saber la suma de dos cifras, por
gjemplo 5 y 7. se senala & toma el 3 en la
primera columna de la izquierda y el 7 en la-
primera de arriba; la easilla en que ambas
columnas se encuentran contiene el 12, que es
la suma de estas cifras.

Fonte: GOMEZ, Miguel de Toro (1889, p. 43). Disponivel na Biblioteca Del Maestro.
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As tabuas com as operagdes ocupavam espago significativo enquanto estratégia de
solugdo. No final de cada pagina havia uma explicagdo de como proceder. Fica evidente o
sentido moral do livro. Um capitulo ¢ destinado para a questdo do cuidado dos animais sendo
muitas as historias onde a tematica ¢ a moralidade. Existe uma tentativa de aproximar essa
moralidade com problemas de Aritmética. O problema 125° diz que “Miguelito recebeu como
prémio de seu maestro 12 preciosas estampas, das quais deu trés a seu irmao Fernandito, ¢ 6 a
sua irma Isabelita. Quantas sobraram?” O problema 126° ¢ ainda mais apelativo. “Ao sair da
Igreja havia quatro pobres na porta. Minha mae lhes deu um peso. Quanto corresponde a cada

um?”. (GOMEZ, 1889).

O professor ao utilizar esse material, provavelmente faria todo um discurso sobre a
premiagdo aqueles de corretos costumes, por exemplo, distribuidores de esmolas. O local
apropriado para ser feito o processo seria a Igreja, onde a mae caridosa e carinhosa ensina
habitos e costumes a o filho. A maioria das situacdes no livro de Gémez (1889) tem essa
dindmica de constru¢do, nas entrelinhas de forma simploria, estdo misturados preceitos morais

e calculos aritméticos.

Os matematicos argentinos do final do século XVIII ndo estdo alheios aos problemas
do ensino da Matematica. No periddico O Monitor da Educa¢do Comum publicado em 15 de
marco de 1894 no Conselho Nacional de Educagao Argentino Dr. Juan de Vedia e Dr. Antonio
Atienza fazem duras criticas ao ensino da Matematica. A sugestdo ¢ por um método intuitivo
onde “o maestro comece com o nome dos alunos da classe, dos objetos contidos em sala, as
arvores, as flores, os animais [...] s6 podemos somar coisas da mesma espécie, logo se
compreende que cinco bolas e trés faixas ndo sdo oito bolas nem oito faixas”. A sugestdo ¢
pela pedagogia de Pestalozzi conduzindo a criangas das intuigdes fragmentarias e superficiais

as intuigdes mais claras e distintas. (ARGENTINA, 1894).

Na Biblioteca Del Maestro, estd disponivel uma obra de circulacdo internacional,
utilizada no Brasil e na Argentina. E o caso de Primeiras li¢ées de coisas traduzido no Brasil
por Rui Barbosa (Figura 9) e Manual de Enserianza Objetiva, 0, Instruccion Elemental para
padres y maestros, traduzido por Ponce de Ledn. A circulacdo desse material em ambos os
paises (Brasil e Argentina) mostra em especial a importancia do método intuitivo que nos
Estados Modernos assumiu o protagonismo da critica a instrugdo verbalista por um método de

intuigao.
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Figura 09: Manual de Ligdes de Coisas para pais ¢ professores.

Fonte: Calkins, 1861. Traduzido por Rui Barbosa no Brasil em 1886.

Na tradugdo brasileira, no seu prefacio da edicdo, Obras Completas de Rui Barbosa,

Lourengo Filho (1950) destaca a relevancia do método intuitivo.

Ora, esse movimento desde algum tempo vinha sendo empolgado pelas doutrinas de
Pestalozzi, que, na pratica, tomavam a forma do que se convencionou chamar de
ligdes de coisas, com aplicagdo a todas as disciplinas da escola primaria. Dadas as
condigdes gerais do trabalho escolar da época, isso vinha a representar, porém,
verdadeira revolugdo. Para que se compreenda o alcance do movimento, devera ser
notado que o ensino intuitivo vinha contrariar ndo, e apenas, a metodologia de ensino
entdo assentada, mas a propria organizacdo escolar existente. Essa organizagdo era do
sistema monitorial, de ensino mutuo, ou de Lancaster, adotado especialmente, como
expediente de economia: por ela, um mestre ensinava dez decurides, que, por sua vez,
deviam ensinar a outras tantas dezenas de condiscipulos. O ensino tinha de ser
individual, ou ministrado a um sé aluno de cada vez, e, como ¢ facil compreender, sob
a forma meramente verbal. A licdo de coisas como, como ja recomendava Pestalozzi,
podia ser dirigida a todo um grupo, ou revestir-se da forma de ensino simultaneo. Mas
exigia maior capacidade de quem ministrasse com maior fadiga aos professores, que
jé ndo poderiam entregar grande parte de sua tarefa aos decurides. Dai, o forte embate
de ideias e interesses em jogo, o que explica a resisténcia que se lhe opds por muito

tempo. (LOURENCO FILHO, 1950, p. xv).
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O método intuitivo proposto por Calkins (1861) apresenta algumas especificidades: (a)
o conhecimento nos advém pelos sentidos em especial a visao; (b) a percep¢ao ¢ a primeira
fase da inteligéncia; (c) a existéncia de uma nocdo no espirito nasce da percepcdo das
semelhancas e das diferengas; (d) algumas energias mentais sdo tdo ativas e vigorosas no
menino, tdo quanto no homem; tais como a percepcao, a observagao, a comparacao, a simples
retentiva e a imaginacdo; (e) o grande segredo em fixar a aten¢do da crianga esta em agucar-
lhe a curiosidade; (f) o processo de ensinar parte do simples ao complexo; do que sabe, para o
que ignora; (g) os sentidos fornecem ao espirito os meios de comunicagdo com o meio
exterior; (h) a percep¢ao leva a concepgdes de ideias, que a memoria retém, ou evoca.

(CALKINS, 1950).

Calkins (1950) destina boa parte de seu manual para assuntos relativos a Matematica
sempre em um viés intuitivo. Assim estdo dispostos questdes das formas das coisas (105
paginas), o numero (81 paginas), o tamanho (32 paginas), o desenho (7 paginas). Como
elucidativo, apresento a descri¢ao de uma atividade do professor para desenvolver as ideias de

“cantos e angulos”.

Para dar comeco a li¢ao, tome nas maos um livro, bem como outros objetos de formas
quadradas e oblongas, que mostrara aos discipulos, perguntando: quantos cantos tém
esse livro? Quantos cantos tém esse quadro? Quatro, respondem os alunos. Exibindo
trés e cinco cantos passe a inquirir: Quantos cantos tém agora? Pegando um trapézio,

interrogue: todos os cantos sao iguais? (CALKINS, 1950, p. 106).

Posteriormente pela intuigdo sdo apresentadas varias situagdes em que o conceito de
“cantos” vai se transformando em angulos com suas variagdes, obliquos, retos, agudos etc.
Apesar de a abordagem ser diferente do verbalismo os contetdos continuam sendo os
tradicionais, em especial Aritmética e Algebra. O contar e as operagdes aritméticas priorizam
os materiais como os dedos, pedrinhas, matérias escolares etc. Ao construir os algoritmos
Calkins (1950, p. 313) utiliza procedimentos que facilitam o uso de materiais. Assim, ao
diminuir a sugestdo ¢ que se fagam exercicios nesse formato:

10 10 10 10 10 10 10 10 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9

Assim ¢ possivel perceber alguns elementos das “tabuas de Pestalozzi” nos

procedimentos adotados por Calkins (1950). Nesse caso da subtracdo aconselha-se a
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utilizagdo dos dedos para o processo de contagem e trabalhar operagdes com nimeros em uma
regido proximal e ndo aleatéria. Com relagdo ao ensino das fragdes Calkins (1950, p. 11) traz
a ideia de partes iguais com o conceito de metade, quarto, ter¢o. Ou ainda como proporcao de
um numero, metade de dez, metade de 20 etc. Busca provocar a experiéncia no aluno
utilizando a geometria, dividindo a régua em partes de modo a tornar facil a visualizagdo.
Reforga a ideia que repetir ndo € saber, faz-se necessario intuir as partes pelo sentido que lhe é
correspondente. Mais tarde na Matemdtica Moderna essa abordagem de fra¢do sera

apresentada dentro dos conjuntos numéricos.

Silva (2015) analisando documentos da Escola Publica de 1895 mostra a circulagdo
entre os escritos de Calkins e de Pestalozzi e, como estes procedimentos foram apropriados no
Brasil em especial por convergirem metodologicamente em alguns pontos: (a) praticas do
desenho a mao livre de figuras geométricas considerando o medir como atividade
(combinacao de desenhar com medir); (b) a atividade ¢ uma “lei da infancia” que devem
“educar a mao”, acostumando-se ao fazer; (c) cultivar as faculdades da crianga em sua ordem
natural, em primeiro lugar formar o espirito, depois instrui-la; (d) ir “passo a passo” do
conhecido para o desconhecido, do particular ao geral, do concreto ao abstrato, do simples ao
complicado; (¢) em primeiro a sintese, depois a anélise. (A ESCHOLA PUBLICA, 1895, pp.
357-358 in SILVA, 2015).

Costa (2010) em sua tese sobre Aritmética Escolar no Ensino Primario Brasileiro
(1890 — 1946), ao observar livros didaticos conclui que priorizaram o método intuitivo cuja
aquisicao de conhecimentos decorria dos sentidos e da observagdo. Mostra que alguns livros

didaticos no Brasil seguiam a logica de Pestalozzi, em especial as tdbuas numéricas.

Figura 10 — Tabua n° 2 de Pesatalozzi.
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Existem semelhangas entre a tdbua de somar apresentada por Goémez (1889) na
Argentina e a tdbua de Pestalozzi utilizada nos livros didaticos do Brasil pesquisados por
Costa (2010). A tabua original de Pestalozzi traz riscos marcadores enquanto a de Gomes
apresenta os proprios nameros. A ideia ao ensinar Aritmética ¢ comegar por valores proximos
do nimero utilizado. Por exemplo, com 1 tem-se 1 + 0, 1 x 1, 1/1. Com 2, tem-se 1 + 1 etc.

Assim ¢€ possivel admitir da circulagdo no Brasil e na Argentina de um método intuitivo entre

1820 e 1930.

Na Provincia de Sdo Paulo o Método de Grube (Figura 11) foi utilizado. O referido
método tem o nome de seu idealizador e, consiste em leva ao aluno pela intuicao as operacdes
fundamentais do calculo elementar. O objetivo € fazer conhecer os numeros, ndo somente pelo
seu nome, mas vé-lo sob todas as formas, em todos os seus estados e sentidos e, nas diversas

relagcdes com outros objetos. (COSTA, 2010).
Figura 11: Método Grube.

GREBE S B THOL,

FIFTH STEP
THE NUMBER FIVE.

I The pure number.

Fonte: Costa (2010, p. 121). Método Grube. 5° passo. Numero 5.

Tomando exemplo o nimero 5, Grube fazia a sugestdo de operagdes dentro dos limites
desse nimero. Sendo o 5 um numero primo, algumas operagdes como a divisdo geram sobras.
Sao possiveis varias operagdes aritméticas considerando que existem simbolos misturados
com os proprios indicadores (bolinhas) que permitem o manuseio e a intuicdo. Nao foi
possivel encontrar referéncias ao Método de Grube na Biblioteca Del Maestro na Argentina.

No entanto, outro material chamou minha atencao, as Cartas de Parker.

As Cartas de Parker também foram utilizadas no Brasil na aplicacdo dos métodos
intuitivos e nas questdes didaticas. O material original ¢ de autoria de Francis Wailand Parker
(1893) com o titulo Talks on teaching. Parker elaborou diagramas numéricos fundamentados

no método Grube. (COSTA, 2010). A Figura 12 apresenta a 4* Carta.
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Figura 12: Cartas de Parker.

Fonte: Costa (2010, p. 123). Carta de Parker n° 4.

Parker elaborou diagramas numéricos fundamentados no método Grube. Esses
diagramas foram chamados de Cartas de Parker (Mapas Aritméticos) e representam uma
forma de tratar o ensino de Aritmética de modo intuitivo. No exemplo da Figura 12 (acima)
nos itens letras 4, i e / estdo desenhados a representacdo do numero dez. Na letra /

encontramos o 3 + 3 + 4 para formar o dez. (COSTA, 2010).

O Decreto n° 1947 de 30 de setembro de 1906 do estado de Minas Gerais no Brasil,
apresenta elementos do Método Intuitivo, do ensino propedéutico, da disciplina e dos céalculos

praticos, em se tratando da Aritmética.

No estudo da Aritmética tenha-se em vista que o menino precisa dessa disciplina para
agir com prontiddo e seguranca nos calculos comuns da pratica da vida. I — E
necessario grande exercicio de memoria com os niimeros simples, repetindo-os com
exemplos numeros frequentemente. II — Os calculos, a principio, devem ser por meio
de dados concretos, até que cheguem as abstragdes. E recomendavel torno de
sapateiro, contadores mecanicos e Cartas de Parker. III — Nao se deve passar as
operagdes seguintes, enquanto a anterior ndo estiver completamente aprendida. IV —
Evitem calculos que ndo estejam na capacidade mental da crianca e questdes penosas
que a fagam tomar aversdo a esse ensino. (MINAS GERAIS, 1906, p. 7. Grifos

meus.).
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Com relacdo aos conteudos a ensinar ¢ condutas a inculcar ¢ relevante entender a
discussdo sobre a Matematica Escolar no Brasil entre 1820 ¢ 1930. Na sessdo de 27 de agosto
de 1827, os senadores discutiam a questdo da Aritmética e da Geometria Prética. A
sustentagdo ¢ que a primeira serviria de base para segunda e que ambas pudessem compor
uma gama de conhecimentos. Discutiram sobre a idade adequada do ensino da Geometria ndo

aconselhando esta, aos anos iniciais. Com a palavra o Marqués de Paranagua.

Diz-se no artigo que os professores ensinardo Aritmética das Contas, ¢ necessario
vermos que contas hdo de ser. Pode-se julgar que somente se exigem as quatro
espécies. A minha opinido ¢ que se ensinem também a teoria dos quebrados e das
proporgdes. Quanto a Geometria ndo pode haver dificuldade em que se expliquem os
principios que a emenda propde. Esses principios sdo simples, podem ser ensinados
em pouco tempo, a0 menos para os meninos formarem uma ideia do que ¢ uma reta,
uma perpendicular, uma obliqua, uma paralela. O que ¢ um angulo reto, agudo, ou
obtuso, uma superficie plana, um tridngulo, um quadrado, um circulo, uma piramide,

uma esfera. (BRASIL, 1827, p. 248).

Parece razoavel admitir que discussdes sobre Matematica Escolar também estivessem
no campo politico, ou seja, era de interesse do Estado Moderno legislar sobre o que, como e
para quem se ensinava. Pelas manifestagdes dos senadores ¢ aparente que estivessem
preocupados com aquilo que circulava nas escolas. O Senador Borges na sessao de 27 de
agosto de 1827 diz que os que “adentram na Geometria ja estavam habituados com as
demonstragdes da Aritmética”. Acrescenta: “o que conhece em Geometria Pratica aprendeu

do francés”. (BRASIL, 1827).

O Senador Gomide vai mostrar o carater utilitario da Geometria. “Um pedreiro ao
levantar um pilar depende da Geometria, mas ndo temos nem compéndios, nem professores
que ensinem isso as mais tenras idades”. O Marqués de Caravelas sugere entdo que além da
Aritmética se trabalhe “as nogdes mais gerais de Geometria Pratica”. O debate parece evocar
que a tradicdo da Matematica Escolar Brasileira ndo ¢ de uma Matematica Pratica com

aplicagoes, assim também nao acontecia com os cursos de engenharia. (BRASIL, 1827).

Na sessao de 29 de agosto de 1827 do Senado Federal Brasileiro a Geometria Pratica
foi suprimida das escolas femininas. Com a palavra o Marqués de Caravelas, com suas

intervengoes:
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Senhor Presidente, manda o Art. 6° “que se ensinem as quatro operagdes aritméticas, a
pratica dos quebrados, as propor¢des e as no¢des mais gerais de Geometria Pratica.
Nas escolas de meninas nio se pode ensinar isso. O estudo de Aritmética deve se
reduzir as quatro operagdes, e suprimir-se o que diz respeito a Geometria Pratica”.
Nao posso concordar com essa emenda, ndo me parece adequado que as meninas
sejam excluidas desse ensino. [...] Em todas as nagdes cultas se da essa instrugdo
também as meninas ¢ parece que devemos adotar a mesma pratica. (BRASIL, 1827, p.

264. Grifos meus.).

Na mesma sessao de 29 de agosto de 1827 o senador Borges apresenta os argumentos
de uma sociedade patriarcal e porque nao dizer de uma Matematica de tradicao patriarcal.
“Legislacdo que ndo se aplica ¢ coisa que ndo entendo, onde hdo de se buscar mestras que
ensinem praticas de quebrados e Geometria Pratica? Nao tenho encontrado nesse pais
mulheres nessa circunstincia”. Prevaleceu a opinido do Senador Borges. (BRASIL, 1827). Foi
suprimido o conteido mais especifico da Geometria Pratica das escolas femininas
acrescentando os conhecimentos relacionados a economia doméstica com trabalhos com

agulha e costura além de bordado, trico e croché. (CASTANHA, 2013).

A Decisdo n° 443 do Império Brasileiro datada de 16 de agosto de 1883 (BRASIL,
1883), estabelece as matérias indispensaveis para leitura, e para o estudo de Aritmética nas
Escolas de Primeiras Letras nas aulas de Ensino Mutuo. Os conteudos estdo descritos na

Tabela 1, abaixo.

Tabela 01: Tabela para Leitura Aritmética nas Escolas de Ensino Mutuo.

Objetos  Para as classes Aritmética

1? 1# Numeros digitos.

2* 2* Combinagdes de dezenas.

34 34 Ditas de centenas.

42 42 Ditas de milhares.

5% 5% Ditas de dezenas de milhares

6" 6" Ditas de centenas de milhares.
7 7 Tabuadas de somar, e diminuir.
8* 8* Ditas de multiplicar, e dividir.
9? 9? Formula de adigao, e subtragao.
10* 10* Ditas de multiplicacao.

11# 11# Ditas de divisao.

12% 12% Fragdes ordinarias.

13* 13* Ditas decimais.

142 14* Proporc¢des.

157 157 Alguns problemas de facil resolucdo, adaptados a capacidade dos meninos.
16° 16° Geometria pratica.

Fonte: Adaptado da Decisdo n°® 443 do Império Brasileiro datada de 16 de agosto de 1883.
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Esses conteudos faziam parte de uma disciplina, a Aritmética que formava junto com
outras disciplinas a base do Ensino Elementar com oito classes. A Decisdo n° 4 do Império
Brasileiro (BRASIL, 1882) apresenta a divisdo de matérias em duas categorias: (a) Matérias
Obrigatorias como Instrucdo Moral e Religiosa, Leitura, Escrita. No¢des de Coisas, Nogdes
Essenciais de Gramatica, Principios Elementares de Aritmética, Sistema Legal de Pesos e
Medidas, Costura Simples; (b) Matérias Facultativas como Nog¢des de Historia e Geografia do
Brasil, Elementos de Desenho Linear, Rudimentos de Musica com Exercicios de Solfejo e
Canto e Ginastica. Uma das possibilidades de distribui¢do das matérias estd de acordo com a

Tabela 2.

Tabela 02: Distribuicdo diaria das matérias.

Dias da | Segunda- Terga-feira  Quarta-feira  Quinta-feira Sexta-feira Sabado
semana feira

1° tempo Escrita. Escrita Escrita. Escrita. Escrita Leitura. Escrita
Verao Leitura. Leitura Leitura. Leitura. Instrucao Sabatina
8els Aritmética. | Instrugdo Aritmética. Instrugao moral e

aslle'ls moral e moral e religiosa.

horas religiosa. religiosa.

Inverno

9 as 12 horas.

Intervalo Ginastica Mtssica ou Ginasticaou  Musica ou  Gindstica ou

11 e ;2 horas ou costura. | Costura. costura. Costura. Costura.

até 12e '

horas

Meio dia até 1

hora

2° tempo Historiado = Gramatica. Desenho. Gramatica. Geografiado Sabatina.
Verao. Brasil. Geografia. Aritmética. Histéria do  Brasil.

Meia hora até  Aritmética. Brasil. Aritmética.

2es

Inverno 1 até 3

Fonte: Adaptado da Decisdo n° 4 do Império Brasileiro de 1882.

A distribuicdo dessa tabela mostra a consolidacdo da Aritmética (em trés dias da
semana, segunda-feira, quarta-feira e sexta-feira) como uma disciplina escolar fazendo parte
da agenda dos alunos. Além disso, o sabado ¢ dia letivo e as classes iniciam com uma ora¢ao
diaria. Copias e ditados de ortografia entram na escrita e fazem parte da gramatica. O sistema
legal de pesos e medidas ¢ assunto da Aritmética. (BRASIL, 1882). Intenciono, ao apresentar,
os contetidos da Aritmética e sua distribuicdo na Tabela 1 ¢ Tabela 2 discutir mais adiante as

transformagdes pelas quais passou a Matematica Escolar Brasileira at¢ o Movimento da
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J4

Matematica Moderna. Ao mesmo tempo, meu propdsito ¢ comparar com a Matematica

Escolar Argentina.

A partir de 1900 o Sistema Educativo Argentino apresentava uma distribuicdo nao
uniforme. Considerava algumas especificidades. Em geral os alunos estudavam seis ou sete
anos na Escola Priméria e mais trés ou quatro na Escola Secundaria. Destes os dois ultimos
anos eram para uma formacao especifica. Em alguns casos ali ja se iniciava o bacharelado ou
o professorado. Em termos de comparacdo com o Sistema Educacional Brasileiro, sobre
contetidos a ensinar e condutas a inculcar o mais proximo que consegui com a investigagao
foi a distribuicdo do Plano de Estudos e Programas Sintéticos para as Escolas Normais de
Maestros da Republica Argentina (1920) que esta representado na Tabela 3. (ARGENTINA,
1920).

Tabela 03: Disciplinas da Escola Primaria Argentina e o nimero de aulas (1920).

Disciplinas. 1* série. 2% série. 3% série. 4" série. 5% série. 6" série.
Aritmética. 6 6 6 6 6 6
Formas e 2 2 2 3 3 3
Geometria.

A Natureza. 12 12 12

Animais. 2 2 2
Plantas. 2 2 2
Minerais. 2 2 2
Corpo Humano. 2e' 2¢el 2els
Fendmenos Fisicos 5 5 5

e Quimicos.

Leitura. 6 6 3 4 3 3
Escrita. 4 4 3 3 2 2
Linguagem. 2 2 4 6 6 6
Historia. 2 2 2 3 3eln 3el
Geografia. 3 el 4 4
Instrugdo Civica e 2e 3es 3e
Moral.

Desenho. 1 1 1 1 1 1
Musica. 1 1 1 1 1 1
Trabalho Manual. 1 1 1 1 1 1
Economia 2 2 2 2els 2els 2els
Doméstica.

Exercicios Fisicos. 6 6 3 3 1 1
Trabalho de 2 2 2
laboratorio.

Fonte: Adaptado do Plano de Estudos e Programas Sintéticos para as Escolas Normais da Republica Argentina
(1920). Disponivel na Biblioteca Del Maestro (2013).
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Essas aulas eram em tempos distintos, variando entre 20 minutos, 24 minutos ou 30
minutos. Nos seis primeiros anos da Escola Primaria os alunos tinham vinte disciplinas.
Aritmética, Formas e Geometria estavam separadas. Um destaque para as ciéncias em
diferentes ramos como a Natureza, as Plantas, os Animais, os Minerais, o Corpo Humano ¢ os

Fendémenos Fisicos e Quimicos. (ARGENTINA, 1920).

A Tabela 4 apresenta a distribuicdo dos conteudos de Aritmética para as seis primeiras
séries.

Tabela 04: Plano de estudos e programas sintéticos para as Escolas Normais de Maestros da Republica Argentina
(1920).

Disciplinas e contetidos da Escola Primaria em Aritmética.

Aritmética para a Primeira Série: Exercicios Preparatorios: contar, medir e comparar. Numeragao oral e
escrita até um milhdo. Operagdo com inteiros: soma, e resto, tablas de multiplicar e dividir. No¢2o intuitiva de
fracdo. Nocdo intuitiva do sistema métrico em suas medidas mais simples. Numeragdo Romana com simbolos
utilizados nos reldgios. Calculo mental.

Aritmética para a Segunda Série: Numeragdo oral e escrita. As quatro operagdes fundamentais com inteiros.
Simbolos mais usados em Numeragdo Romana. Medidas usuais do sistema métrico, sem chegar a superficie e
volume. Numerag@o decimal. Calculo mental em seu duplo carater de abstrato e concreto. Solugdo racional de
problemas com aplicag@o da Aritmética e da Geometria.

Aritmética para a Terceira Série: Revisdo, em problemas, das operagdes vistas nos anos anteriores. As
quatro operagdes com decimais. O sistema métrico. Numeragao e notagao de fracdes comuns. Comparacao de
nimeros pelo método de redugdo a unidade. Redacdo dos documentos comerciais mais simples. Exercicios de
calculo mental em seu duplo carater de abstrato e concreto, aplicagdo da Aritmética e da Geometria.
Aritmética para a Quarta Série: Exercicios e problemas sobre as quatro operagdes com inteiros e decimais.
Divisibilidade. As quatro operagdes com fragcdes comuns. Relagdo com decimais. Sistema métrico completo
com comparagdes com o sistema antigo de pesos e medidas. Operagdes simples de comércio. Comparagao
com numeros pelo método de redu¢do a unidade e sua aplicagdo em problemas diversos problemas
comerciais, juros, descontos, etc. Solugdo racionalizada de problemas, calculo mental, procedimentos rapidos
de célculo mental e escrito. Invengao de problemas. Aplicagdo a Geometria.

Aritmética para a Quinta Série: Revista em problemas das operagdes com inteiros, fracdes e sistema
métrico, fixando especialmente as relacdes do sistema monetario argentino com outros paises. Maximo e
Minimo multiplo comum. Razdes e propor¢des com regra de trés simples e regra de trés composta, juros.
Principais aplicagdes. Redagdo de documentos comerciais. Solu¢do racionalizada de problemas, célculo
mental, procedimentos rapidos de calculo mental e escrito. Invencao de problemas. Aplicacdo a Geometria.
Aritmética para a Sexta Série: Exercicios e problemas aplicando todas as nogdes de Aritmética adquiridas
até este ano. Raiz quadrada e cubica, ensino por meios praticos. Nogdes praticas de Contabilidade. Solucdo
racionalizada de problemas, calculo mental, procedimentos rapidos de calculo mental e escrito. Invengao de
problemas. Aplicagdo a Geometria.

Fonte: Adaptado do Plano de Estudos e Programas Sintéticos para as Escolas Normais da Republica Argentina

(1920). Disponivel na Biblioteca Del Maestro (2013).

O estudo da Aritmética permitia o calculo por aproximagdes, antes dos calculos
exatos. Considerar essa possibilidade era uma mudanga em relagdo a Matematica Tradicional.
No inicio do ano os alunos comegavam os estudos com uma revisdo. As aplicagdes da
Aritmética estdo presentes nos calculos de juro, na Matematica Comercial e na Contabilidade.

Quando a aplicacao da Aritmética gira em torno da Geometria, nesse caso, diz respeito as
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medidas e as escalas que deveria ser de dominio comum, j& prescrito na Revolucao Francesa

que descrevi anteriormente. (ARGENTINA, 1920).

Como comparativo (Brasil, Argentina) de contetidos da Escola Priméria, apresento o
Programa do Ensino Publico Primario do estado de Minas Gerais no Brasil, na Escola
Priméria (1906) que arola, os seguintes contetidos (de forma resumida): Primeiro Ano -
Aritmética: Ler e contar até 1000. Contar em séries, 5 em 5, 10 em 10 etc. Pequenos
problemas concretos e orais. Conhecimento do metro linear, das moedas, litro, quilogramas e
medidas de tempo. Ideia de metade, dobro e triplo. Segundo Ano — Aritmética: Ler e contar
até 1.000.000. Taboada até o 9. Taboada das operacdes. Problemas com as operagdes
combinadas. Problemas com medidas menores que o metro. Quantidade fracionarias a partir
do metro. Terceiro Ano — Aritmética: Submulctiplos das medidas e operagdes. Redugdo de
unidades. Superficie e volume. Medidas agrarias. Quarto Ano — Aritmética: Problemas sobre

os varios pontos do Programa. Operacdes fracionarias. (MINAS GERALIS, 1906, pp. 1 —24).

Uma investigacgao realizada por Ferrerira & Santos (2014) no Estado do Sergipe, sobre
os saberes eclementares de Aritmética na Escola Primaria entre 1901 e 1931 reforca o

paragrafo anterior em relacdo aos contetdos e traz mais algumas especificidades.

Na legislagdo de 1911 o conteudo de Aritmética para escola primaria presente no
programa de 1912 termina justamente com regra de trés, acrescentando o detalhe de
que seria trabalhada a regra simples e a composta. E que ¢ possivel organizar os
conteudos trabalhados nos quatro anos da seguinte forma: ideia de niimero; contar;
somar e diminuir objetos; ler e escrever nimeros simples e compostos de algarismos
até 99; algarismos romanos e sua combinagdo até 99; numeracdo decimal e suas leis;
as quatro operagdes e suas leis sobre os inteiros, concretos e abstratos; multiplicagao e
divisao por 10, 100 e 1000; problemas praticos da vida ordinaria; sistema métrico;
medidas; fragdes ordinarias; M.M. C e M.D. C; propor¢des fim regra de trés.

(FERREIRA & SANTOS, 2014, p. 9).

De maneira geral os saberes elementares de Aritmética deveriam ser trabalhados até o
sistem métrico e suas operagdes. Nos primeiros anos do curso primario os alunos teriam as
nogdes basicas de numeros e aprenderiam a contar, passando em seguida para as quatro
operagoes. A parte de Geometria ficaria nos contetidos de Desenho. Em relacdo ao método
utilizado a indicacdo € pelo intuitivo com base no apresentado por Calkins. Em termos de
recursos de ensino aparecem as Cartas de Parker, o mostrador de relogios, e, o calado dos

navios que eram utilizados para o ensino dos algarismos romanos e suas combinagdes. No
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segundo ano do curso primdrio tem-se a presenga de outros recursos, como por exemplo, a
pedra e as ardosias, nas quais eram feitos os problemas mais dificeis. Também eram utilizadas
coisas do dia a dia como o dinheiro nacioanl para isntruir as criangas. Eram recurso que
mostram o viés pratico recomendado ao ensino da Aritmética. (FERREIRA & SANTOS,
2014).

Tanto no Brasil quanto na Argentina a base da Escola Primaria nos anos 1920 foi a
Aritmética e o sistema de medidas com aplicagdes restritas aos problemas. No caso argentino,
isso ¢ mais aprofundado em especial porque o tempo de permanéncia do aluno na Escola

Primaéria € maior (7 anos) do no Brasil (4 ou 5 anos).

Os alunos das Escolas Argentinas em 1920 que desejassem seguir os estudos para a
Escola Pos-primaria deveriam ser aprovados em Matematica e Castelhano. Nesse caso tem-se
uma associagdo direta entre Matematica e aprovagdo ou reprovagdo. A Escola Pos-primdria se
efetivava em quatro anos e as disciplinas ndo seguiam um modelo uniforme para toda a nagao.

Como elucidativo apresento a distribui¢do da Escola Pés-primaria (ARGENTINA, 1920).

Utiliza-se na Escola Pés-priméria o termo Matemadtica que contempla Aritmética,
Geometria ¢ Algebra. Matematica e Ciéncias Fisico-naturais primam pelo desenvolvimento
intelectual. O Idioma Nacional, a Historia, Instrugao Fisica e o Francés estao no viés moral e a
preparagdo para o trabalho aparece nas Ciéncias da Educacdo e Praticas de Ensino.
(ARGENTINA, 1920)

Tabela 05: Distribui¢do semanal de aulas da Escola Pos-primaria Argentina (1920).

Disciplinas. 1* ano 2% ano 3% ano 4* ano Total
Matematica. 5 4 3 2 14
Idioma Nacional. 4 4 3 2 13
Ciéncias Fisico- 5 4 10 11 30
Naturais.

Historia e Instrucao 3 3 3 5 14
Civica.

Ciéncias da 3 5 5 5 18
Educacéo e Pratica

de Ensino.

Francés. 3 3 2 2 10
Educagéo Fisica e 8 8 5 5 26
Estética.

Fonte: Adaptado do Plano de Estudos e Programas Sintéticos para as Escolas Normais da Republica Argentina
(1920). Disponivel na Biblioteca Del Maestro (2013).
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Essa composicdo curricular foi instalada na Argentina em 13 de abril de 1916. A
Matematica estava distribuida em trés ramos com diferentes composi¢cdes de acordo com o ano:
(a) Aritmética, Algebra e Geometria; (b) Geometria ¢ Algebra; (c) Geometria do Espago. No
primeiro ano da Escola Normal (Secundaria) de Maestros os alunos aprendiam Aritmética e

Algebra e Aritmética e Geometria (Tabela 06).

Tabela 06: Plano de estudos e programas sintéticos para as Escolas Normais de Maestros da Republica Argentina
(1920).

Disciplina e contetidos da Escola Secundaria para o Primeiro Ano.

Aritmética e Algebra para o Primeiro Ano: Teoria e propriedades das quatro opera¢des fundamentais
com numeros positivos e simbolos literais, poténcias positivas dos niimeros, exponencial ou logaritmo,
produto e quociente de poténcias inteiras, aplica¢do a logaritmos inteiros. Divisibilidade e nlimeros primos.
Decomposi¢do em fatores primos. Maior minimo e multiplo comum. Fra¢des ordinarias e decimais,
operagdes fundamentais, poténcias. Sistema métrico. Problemas simples que conduzem a equagdes de
primeiro grau com uma ou duas incdgnitas, casos com solugdes negativas. Representacdo grafica de
problemas simples de primeiro grau com uma ou duas incdgnitas. Numeros inteiros, positivos e negativos,
generalizacdo analitica e representagdo grafica para x < (. As quatro operagdes fundamentais com
expressoes algébricas simples com poténcias positivas das mesmas.

Aritmética e Geometria para o Primeiro Ano: Repasse ¢ complemento das nogdes de Geometria Plana,
adquiridas na Escola Primaria, relativas ao segundo livro de Euclides. Perpendicularidade e obliquidade,
simetria axial, igualdade e simetria de tridngulos. A linha reta como distdncia mais curta de um ponto até
outro. Lugar geométrico dos pontos equidistantes de dois pontos dados. Bissetriz. Lugar geométrico de
pontos equidistantes de duas retas dadas. Teoria das paralelas. Soma de dois angulos de um triangulo e dos
poligonos. Soma geométrica de vetores no plano. Retangulo, quadrado, losango. A circunferéncia como
lugar geométrico de pontos equidistantes do centro. Propriedades de simetria céntrica, diametral ou axial,
propriedades principais de cordas e arcos. A tangente da circunferéncia. Medida dos angulos centrais,
transferidor, divisio em graus sexagesimais e centesimais, divisdes horarias. Angulos inscritos na
circunferéncia. Angulo reto inscrito na circunferéncia. Arco de um angulo dado. O caso do angulo reto.
Tracado das tangentes e da circunferéncia por um ponto dado. Propriedades de simetria. Numero de solucdes
(duas distintas, apenas uma ou nenhuma). Construcao de tridngulos. Circunferéncias inscritas e circunscrita
a um triangulo. Alturas e medianas de um tridngulo.

Fonte: Adaptado do Plano de Estudos e Programas Sintéticos para as Escolas Normais da Republica Argentina
(1920). Disponivel na Biblioteca Del Maestro (2013).

Aritmética continua sendo a disciplina basica para o primeiro ano da Escola Pos-
primaria. A diferenca é uma aproximacio com a Algebra e com Geometria. Este Plano de
Estudos (ARGENTINA, 1920) esta de acordo com aquilo que Gomes (2008) descreve do
pensamento de D’ Alembert ao conferir 4 Algebra como um ponto de chegada ou
generalizagdo das ideias sobre as grandezas calculdveis ou mensuraveis (Aritmética). Neste
caso a Algebra estd a servico da Aritmética quando busca resultados generalizados. A
generalizagdo analitica implica que a resolucdo dos problemas se da por meio da andlise

algébrica.

A Geometria estava baseada nos Elementos de Euclides com algumas incursdes nas

questdes da Fisica. Na Aritmética, as medidas (linhas, areas, graus) sdo construidas com o
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conceito de propor¢do. No segundo ano a Geometria tem destaque maior como representa a
Tabela 07 abaixo. Os contetdos estruturantes continuam sendo Algebra, Aritmética e

Geometria.

Tabela 07: Plano de estudos e programas sintéticos para as Escolas Normais de Maestros da Republica Argentina
(1920) para o Segundo Ano.

Disciplina e contetidos da Escola Secundaria para o Segundo Ano.

Algebra e Aritmética para o Segundo Ano: Sintetizagio rapida das nogdes adquiridas no primeiro curso.
Representagdo de pontos no plano por coordenadas retangulares. Razdes e proporgdes, propriedades
principais, sua representagdo grafica com a reta passando pela origem. Equagdes de primeiro grau com uma
incognita. Resolucdo analitica e grafica, discussdo. Idem com duas incognitas. Representacdo grafica da
equacdo ax + by + ¢ = 0, discussdo. Aplicacdo breve da regra de trés. Problemas de divisdo proporcional.
Regra de trés. Desconto e juros. Poténcias com inteiros, operagdes com elas, expoentes ¢ logaritmos.
Polinémios, binémios e trindmios. Redug@o e ordenagdo de polindmios. As quatro operagdes e potenciacdo
com polindmios simples de grau 2, 3 ¢ 4 de (a + b), (a —b), etc. Sistemas de numeragdo. As quatro operagdes
fundamentais de Aritmética como caso particular dos polindmios. Casos especiais de divisdo. Interpretagdo

, a 0.0 : . .
dos quocientes —;—;—. O simbolo . Generalidade sobre raizes. Radiciagdo com operagdo inversa da
a

potenciagdo. Expoentes ¢ logaritmos fracionarios. Aplica¢des simples. A raiz quadrada. Extragdo aritmética da
raiz quadrada. Aproximagdo. Os negativos sem raiz quadrada. Diagrama grafico de quadrados ¢ de raizes
quadradas. A Raiz quadrada de um numero que ndo ¢ um quadrado perfeito, ndo ¢ inteira ¢ nem fragdo. O
nimero irracional como limite.

Geometria para o Segundo Ano: Coordenadas de um ponto sobre uma reta, dada a origem, valores positivos
e negativos. Divisdo de um segmento de reta em dois por um ponto mével. Razdo dos segmentos. Discussao
dos valores & oo dessa coordenada. Relagdo harmonica. Divisdo da reta em segmentos proporcionais por uma
base de paralelas. Semelhangas de tridngulos. Centro direto ¢ inverso. Homotetia de triangulos. Homotetia de
figuras planas. O caso da circunferéncia. Discuss@o: duas soluc¢des, duas unidas, nenhuma, polar, divisdo
harmonica. Tangentes comuns a circunferéncia. Tridngulos retangulos homotéticos com um angulo reto

comum. A tangente trigonométrica: seno e cosseno. Proje¢do de uma reta sobre reta dada @ =acosc .
Teorema de Pitdgoras, sua historia e varias demonstragdes intuitivas. Equacdo da circunferéncia

2 2 2 Coa . .
X"+ y~=r". Distancia entre pontos dados. Teorema de  Pitdgoras  generalizado
a’ =b* + ¢’ —2bc cos a . Extragio da raiz quadrada. Representagio de V2 como incomensurével entre

lados de um quadrado e sua diagonal. Referéncia aos irracionais. Calculo das fungdes de circunferéncia
inscrita nos poligonos regulares.

Fonte: Adaptado do Plano de Estudos e Programas Sintéticos para as Escolas Normais da Republica Argentina
(1920). Disponivel na Biblioteca Del Maestro (2013).

Os conteudos do segundo ano da Escola Pés-primaria eram mais eruditos, ou seja, de
uma Matematica mais classica e mais avancada. Por exemplo, o conceito de limite a partir de
um numero irracional, a equacdo da circunferéncia e as fungdes que representam uma
circunferéncia inscrita. Uma mudanca metodoldgica estd no uso grafico da Geometria
Analitica imbricada com a Algebra como o célculo da distancia entre dois pontos. Enquanto o
método sintético resolve os problemas sem representd-los por nomes algébricos o método
analitico utiliza as letras para generalizar e toma a Algebra como referéncia. Argumento, a
partir do documento, que o segundo ano ¢ o tempo onde a Geometria tem mais relevancia.

Seu uso esta associado em especial com a Trigonometria. (ARGENTINA, 1920).
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Outro diferencial de apresentacdo de conteudos esta com Teorema de Pitagoras. Nesse
caso a sugestdo ¢ para que se considere o processo historico de seu criador, no caso, o proprio
Pitagoras. Ainda aparece a proposta das demosntracdes intuitivas, ou seja, pelos sentidos
perceber o que € uma reta, um ponto etc. O conceito de limite também ¢ trabalhado junto com

a GeomkEtria como reparti¢des infinitas de uma reta. (ARGENTINA, 1920).

No terceiro ano (Tabela 08) o conteudo estruturante de Aritmética ndo era mais

trabalhado. Destaque entdo para o estudo das parabolas e a continuagdo da Trigonometria

(ARGENTINA, 1920).

Tabela 08: Plano de estudos e programas sintéticos para as Escolas Normais de Maestros da Republica Argentina
(1920) para o Terceiro Ano.

Disciplina e contetidos da Escola Secundaria para o Terceiro Ano.

Geometria e Algebra para o Terceiro Ano: Medigdo de rea: o quadrado, unidades de superficie. Medida e
resultado da medigdo. Notagdo do sistema métrico: area do retangulo, paralelogramo (por deformagdo do
retangulo). Area do tridngulo (metade do paralelogramo). O trapézio. Emprego de tdbuas de senos e cossenos
naturais. Decomposi¢do de quadrilateros e poligonos em geral. Transformagdo de tridngulos e poligonos
simples em outras areas equivalentes. Repasse de propriedades métricas do tridngulo retdngulo. Demonstragao
por areas de algumas operacdes algébricas simples. Area dos poligonos regulares. Problema: dada hipotenusa

BC =2 p de um triangulo BAC em A, seu ponto médio M e sua altura AD calcular os segmentos DB e
D_C. Ambos satisfazem a equagdo x° - 2px = qzcom solugdo x=p = \/pz — q2 . Discussao das

raizes como reais ou complexas. As parabolas. Equacdes biquadradas. Progressdo Aritmética. Progressao
Geométrica. Func¢do exponencial.

Fonte: Adaptado do Plano de Estudos e Programas Sintéticos para as Escolas Normais da Republica Argentina
(1920). Disponivel na Biblioteca Del Maestro (2013).

Mesmo a Algebra nio sendo citada, aparece como generalizagio no caso das medidas,
no sistema métrico, dos tridngulos, da area etc. As progressdes tanto Aritmética como
Geométrica estdo enviesadas para Algebra. No inicio o que se tem é uma Geometria Plana, e
por consequéncia as explicacdes e defini¢des. Por exemplo, um triangulo ¢ explicado como
metade do retdngulo. O Teorema de Pitdgoras ¢ demonstrado com uso da Geometria. A
maneira de apresentar os conteudos segue o que Aebli (1973) chama de imagem — impressao.
Assim desenha-se um retangulo e pinta-se a metade para obter um tridngulo. A hipotenusa ¢ a
diagonal para os dois triangulos formados, e assim tem-se pretensamente uma “copia mental”

do aluno, uma fotografia. (AEBLI, 1973).

No quarto ano das Escolas Normais de Maestros as aulas de Matematica diminuem,
ficando apenas duas. Por consequéncia os conteudos ficam mais restritos. (Tabela 9). O
contetido estruturante para o quarto ano ¢ a Geometria do Espaco uma aplicagdo da Geometria

mais relacionada com a Fisica. O conhecimento matematico se aproxima do conhecimento
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fisico pela experiéncia com a natureza. A leitura da natureza ¢ uma mensuragcao matematica de

fendmenos em movimento, isto €, fisicos. (ARGENTINA, 1920).

Tabela 09: Plano de estudos e programas sintéticos para as Escolas Normais de Maestros da Republica Argentina
(1920) para o Quarto Ano.

Disciplina e contetidos da Escola Secundaria para o Quarto Ano.

Geometria do Espaco: Axioma do plano definido por trés pontos. Intersec¢@o de planos. Perpendicularidade
de planos no espaco. Paralelismo entre planos e retas no espago. Menor distancia de retas. Angulos triedros e
tri-retdngulos. Simetria. Piramide. Elementos de Geometria Descritiva. Analogia na esfera. Analogia e
diferencas no triangulo. Medicao e volumes de superficies. O cubo. Unidades de volume. Notagdes no sistema
métrico. Superficie ¢ volume na esfera. Os corpos regulares, arestas, apdtemas, raio da circunferéncia
circunscrita nos tetraedros.

Fonte: Adaptado do Plano de Estudos e Programas Sintéticos para as Escolas Normais da Republica Argentina
(1920). Disponivel na Biblioteca Del Maestro (2013).

As Escolas Normais de Maestros (Pos-primaria) formavam os professores argentinos
para atuacdo nas Escolas Primarias. Nao eram maestros especificos da disciplina de
Matematica. De forma resumida, no primeiro ano os alunos aprendiam o contetido
estruturante de Aritmética. Em geral uma revisdo da Escola Primaria, com medidas, operagdes

fundamentais e um pouco de Geometria.

No segundo e terceiro anos a Algebra tinha um lugar de destaque, com o uso de
polindmios, representacao algébrica, Geometria Analitica. No quarto ano a Geometria
Espacial ¢ protagonista. Existe um uso de analogias com a Geometria Plana para explicar as
figuras em trés dimensdes. Duas letras em Algebra representam um plano de forma analitica

enquanto trés letras representam uma figura em trés dimensoes.

Aritmética sempre era a “porta de entrada” para outros campos do saber matematica.
O objeto da Matematica nesse caso ¢ a quantidade prosseguindo para extensdo, isto €, o
quanto uma coisa aumenta ou diminui cujo campo do conhecimento que explica esse
fendomeno ¢ a fisica. A proposta € que a Artimética ¢ mais util, facil e necessaria desde o
entrar até o sair da escola. Algebra é uma Artimética mais geral e literal ndo apenas com
operagdes e calculos mas com respostas mais amplas articulando os nimeros e dando resposta

mensuraveis e aproximadas com a utilizagdo das letras. (ARGENTINA, 1920).

Como comparativo, apresento a Reforma Benjamin Constant (1890), que divide a
instrucdo em primdria e secundaria no Brasil. A instru¢do Primaria disposta em duas
categorias: Primeiro Grau (alunos de 7 a 13 anos). Segundo Grau (alunos de 13 a 15 anos). Na

Matematica no Primeiro Grau, aos alunos, eram ofertados os conteudos: Sistema Métrico.
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Aritmética até regra de trés, mediante o emprego, primeiro dos processos espontineos e
depois dos processos sistematios. No Segundo Grau, aos alunos, eram ofertados os
contetidos: Aritmética Complentar. Agebra elementar. Geometria e Trigonometria. Na Escola
Secundaria, em Matematica, os conteudos ofertados eram: Primeiro Ano: Aritmética
Complentar. Agebra elementar. Segundo Ano: Geometria preliminar, Trigonometria Retilinea
e Geometria Espacial. Terceiro Ano: Geometria Geral e seu complemento algébrico, Célculo
Diferencial e Integral limitado ao conhecimento das teorias rigorosamente indispensaveis ao
estudo da Mecanica. Quarto Ano: Mecanica e Astronomia. Quinto Ano: Fisica Geral ¢
Quimica Geral. Sexto Ano: Biologia; Sétimo Ano: Socilogia Moral, ¢ Nogdes de Direito

Patrio e de Economia Politica. (BRASIL, 1890. Grifos meus).

Palma Filho (2005, p. 3) discute a Reforma B. Constant (BRASIL, 1890),
acrescentando dois elementos. No primeiro ¢ que a estrutura da reforma seguiria a ordem
logica estabelecida por Augusto Comte, um dos mentores da filosofia positivista. O segundo ¢
com relacdo as dificuldades de implantagao de tal proposta devido “a sua grandiosidade e seu

levado intelectualismo que excediam a capacidade de aprendizagem dos adolescentes”.

(PALMA FILHO, 2005, p. 3).

Como contraponto, apresento o disponibilizado pelo Acervo Digital da PUC-RJ
(2015). Neste caso, sdo citados os conteudos essenciais da Escola Secundaria (primeiro e
segundo ano) no Brasil entre os anos 1902 e 1914. Em Aritmética, no Primeiro Ano da
Secundaria: numeracdo e sistema decimal, operagdes, m.d.c, operacdes com fracdes, raiz
quadrada, cubica, propor¢des, logaritmos, progressdes. Em Algebra, no Segundo Ano da
Secundaria: termos semelhantes, multiplicacdo e divisao algébrica, Binomio de Newton,
polindmios. Na Trigonometria, no Segundo Ano da Secundaria: linhas trigonomeétircias,
tdbuas trigonométricas, resolucdo de tridngulos, noc¢des indispensaveis de Geometria Geral,
Elementos de Mecanica, Calculo Diferencial e Integral. Os conteudos de Geometria e
Trigonometria eram: linhas, angulos, triangulos, pliedros, circulos, paralelas, corpos
geométricos, figuras planas. (PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO DE
JANEIRO, 2015. Grifos meus).

Uma obra, que ajuda compreender a distribuicdo dos conteudos de Matematica na
Escola Secundaria e no Curso Superior no Brasil até os anos 1930, € Arithmetica Progressiva:
Curso Superior de Antonio Trajano escrita em 1883, e, com mais de uma centena de edigdes.

Alguns contetidos que estdo contidos no livro: algarismos, sinais aritméticos, operacdes
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fundamentais, redu¢cdo de unidade, teroria dos numeros, numeros primos, divisibildiade,
fragdes ordindrias e operagdes entre elas, geratrizes, sistema métrico, medidas, angulos,
nimeros complexos, longitude, latitude, moeda, razdo, propor¢ao, porcentagens, termdmetros,
juros, descontos, permutacdo, cdmbio, poténcias, raizes, progressoes, logaritmos, diferentes

bases de numeragao, medidas e pesos dos corpos, medigao cubica. (TRAJANO, 1935).

As obras de Antonio Trajano, tém aumento gradativo no grau de dificuldades dos
exerciciso, utiliza os procedimentos do método intuitivo, utiliza-se de gravuras para apoio

visual.

Sob esta Otica, tomamos como pressuposto que a formagdo de Antonio Bandeira
Trajano, em meio a sua situacdo de professor protestante, o tenha direcionado na
composicdo de seus produtos [...], pois o conhecimento adquirido em relagdo ao
método intuitivo ocorreu, com 0s missionarios norte-americanos, através dos livros
escolares trazidos dos Estados Unidos, com a abordagem do ensino intuitivo. Em
outras palavras, ¢ possivel dizer que Antonio Trajano tenha tomado como base a
maneira utilizada por autores norte-americanos para compor seus livros didaticos e
que tenha utilziado até ilustragdes de livros americanos na sua obras. (OLIVEIRA,

2013, p.11. Grifos meus.).

O Decreto n® 135 que reulamentava as Escolas Normais Primdrias da Provincia do
Parana (1924) corrobora na explicagdo da Escola Secundaria no Brasil. E possivel inferir que
os diferentes ramos (Aritmética, Algebra, Geoemtria) ndo compdem uma unidade matematica.
O Art. 2° estabelece quatro aulas semanais de Aritmética no Primeiro Ano, quatro aulas de
Aritmética e Algebra no segundo ano, e duas aulas de Geometria no Segundo Ano. As aulas
eram de quarenta e cinco minutos minutos com intervalo de dez minutos entre elas. As aulas
comegavam com a chamada e ainda a sugestdao no Art. 38° de uma prele¢do. Nesse caso uma
tradicdo que ja exsitia com os jesuitas de comegar a aula com uma espécie de conversa

dirigida pelo professor de ajuste da turma. (PARANA, 1924).

Parece razoavel admitir maior profundidade nos contetidos de Matematica na Escola
Secundaria Argentina se comparada com a Brasileira. Uma aproximacdo na matematica
escolar em ambos os paises ¢ seu sentido propedéutico nos Exames de Admissdo. Assim
como o0s seus colegas argentinos os aspirantes ao magistério das Escolas Normais na
Provincia do Parand no Brasil precisavam saber de Aritmética para aprovacgao. O Art. 85° do
Decreto n® 135 de 1924 estabelece as disciplinas para Exames de Admissdo nas Escolas

Normais. Sao elas, Aritmética, Portugués, Geografia, Historia, Historia Natural e Desenho. Os
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conteidos de Aritmética eram as quatro operagdes fundamentais, fracdes decimais e
ordinarias, sistema métrico decimal, reducdo de medidas antigas e modernas e vice-versa,
proporcao, regra de trés e juros simples. As fragdes decimais eram aquelas que tinha

denonimador 10, 100, 1000.... ¢ as ordinarias as outras fracdes. (PARANA, 1924).

Retomando ao caso argentino. Os concluintes das Escolas de Maestros poderiam ainda
se especializar com o Curso de Professorado. Em 1920 haviam pelo menos duas
possiblidades, o Professorado em Ciéncias e o Professorado em Letras. Aqueles que tinham
interesse pela Matematica faziam o Professorado de Ciéncias. A Matematica ¢ a disciplina
com maior carga horaria semanal sendo composta por revisdes ou complemtos de Aritmética

e Geometria aprofundando para outros contetidos mais complexos. (ARGENTINA, 1920).

O Professorado de Ciéncias tinha trés anos. Eram seis aulas no quinto ano (pois se
considerava continuacdo do quarto ano da Escola Pds-primaria), seis aulas no sexto ano e
quatro aulas no sétimo ano. No quinto ano existia um complemento de Aritmética e Analitica.
No sexto ano a base era Algebra e Célculo Diferencial. E no sétimo ano a Matemética
Aplicada com Topografia, Mecanica e Cosmografia. Os contetidos dos trés anos do
Professorado sdo so6lidos e avangados, no entanto a Matematica Aplicada fica para os tltimos
anos da formacao. A tradicao nesse caso, ¢ o aluno aprender primeiro o conteudo para depois

fazer a aplicacdo. (ARGENTINA, 1920).

Outra questdo ¢ a relacdo estreita com a Fisica do ponto de vista da aplicacao. Temos a
Mecéanica, os vetores, a derivada trabalhada como derivada do espago em relagdo ao tempo, o
estudo da gravitacdo até a busca da explicacdo do cosmos pelo eletromagnetismo. Ainda
aparecem a topografia, os mapas e a escala como aplicagdes da Matematica. (ARGENTINA,

1920).

Apresentei os conteudos a ensinar e as condutas a incultar. A questdo agora a se
discutir €, quem eram os professores brasileiros e argentinos do final do século XIX e inicio
do século XX. E ainda como davam suas aulas, quais suas responsabilidades. No caso
brasileiro podemos dizer que ¢ uma Matematica Patriarcal, na qual os contetidos de
Geometria Pratica, por exemplo, ficam mais restritos aos homens, como ja afirmei

anterioremnte.
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A Decisao n° 77 de seis de novembro de 1883, no Art. 3° caberia ao professor, pelo seu
comportamento, oferecer exemplos de moralidade, aplicacdo e limpeza. Comparecer 15
minutos, antes da hora marcada, e nao retirar-se da escola sendo depois de terminados os
exercicios. Manter a ordem e prestar informagdes verbais e escritas as autoridades

franqueando a escola para visitas. (BRASIL, 1883).

A mobilia necessaria nas classes era fornecida pela Inspetoria Geral: um mapa do
Brasil, um reldgio de parede; um armadrio para a guarda dos livros e objetos de trabalho, uma
mesa com estrado e uma cadeira de bragos para o professor; duas cadeiras de sobressalente; o
numero de bancos e carteiras suficiente para os alunos matriculados; os quadros pretos
indispensaveis, os cabides necessarios para os chapéus. Para aulas de Aritmética um mapa do

sistema métrico decimal. (BRASIL, 1883).

O Art. 32° da Decisdo n° 77 de 1883 diz que além desses objetos, serdo fornecidos
outros, para auxilio do método intuitivo, sempre que deles for possivel fazer aquisicao. No
entanto, o Art. 33° diz que o professor “¢ responsavel pela boa conservagdao dos objetos que
lhe forem entregues e serd sujeito a indenizar o valor dos que se deteriorarem por culpa sua”.

(BRASIL, 1883).

Professor Vagner Valente quando esteve na apresentacdo de tese da doutoranda lara da
Silva Franca nos brindou dizendo que existem varios métodos intuitivos, entre estes, o
Intuitivo Sintético e o Intuitivo Analitico. No primeiro caso o professor seguiria os conteudos
ja organizados, por exemplo, na ordem dos conteidos da Geometria ponto, reta e plana
comegaria pedindo aos alunos que olhassem a ponta do lapis. No caso do Método Analitico o
professor mostraria gravuras perguntaria o que seria possivel perceber do ponto de vista
geométrico, etc. (VALENTE 2015b). Acrescento mais um tipo de Método Intuitivo, ou seja, o

moral de forte apelo sentimental.

Como a proposta ¢ comparagdo, no caso argentino, € possivel perceber no Século XIX
e inicio do Século XX a utilizacdo do método intuitivo sintético como o que apresentamos nos
planos de estudo e programas sintéticos e ainda o método intuitivo que leva em conta o
sentimento, nesse caso toda questdo da moralidade mais especificamente crista de tradi¢dao na

Argentina que levou exercicios simples de Aritmética a uma conotagdo moral.
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Gomes (2012) mostra que o a disseminagdo do Método Intuitivo no Brasil ocorreu
entre as décadas finais do Século XIX e as décadas iniciais do Século XX pela traducdo que
Rui Barbosa fez de Li¢oes de Coisas em 1886, do livro do norte-americano Norman Alisson
Calkins. Ao comentar a obra Ligdes de Coisas, Maria Laura Magalhdes Gomes diz que das
523 paginas, 229 envolvem coisas de Matematica em especial a utilizacdo dos sentidos na
apreensao das formas e da cor como “portas de entrada ao espirito”. Existem recomendagdes
na Escola Primaria, como o uso de réguas comuns, barbantes, dobradicas, livros, molduras,
recortes de papel, cantos de mesa que sdo mobilizados nas li¢des de linhas, angulos e figuras
planas. Assim a mencdo e apresentacao de objetos do mundo fisico sdo insistentemente
recomendadas, em toda essa parte do manual do simples ao complexo, das causas dos fatos

para as coisas, das cosias para os nomes, do que sabe ao que ignora. (CALKINS, 1950; 1986).

O professor tinha o quadro-negro como principal instrumento, e, quando na sala
houvesse, mas de 50 alunos, teria a um Professor Adjunto, com mais de 100 alunos, dois
Professores Adjuntos, e, mais de 100 alunos a trés Professores Adjuntos. As salas ndo

poderiam exceder a 200 alunos e os

exercicios de escrita serdo feitos principalmente na ardésia. Os alunos reproduzirao,
sem auxilio de instrumentos, quaisquer figuras geométricas planas que forem tragadas
no quadro preto, até conhecerem-nas do modo a poderem desenha-las sem modelo. Os
exercicios de Aritmética serdo escolhidos primeiro entre os nimeros de poucos
algarismos. O professor ndo s6 chamara a ateng¢ao dos alunos para a operagdo que um
deles estiver fazendo no quadro preto, em voz alta, como também indicara no dito
quadro uma operagdo e fara toda a classe copia-la na ardosia e efetua-la. O sistema
métrico decimal continuard a ser ensinado pelo método intuitivo. Os alunos
aprenderdo a conhecer de modo concreto os multiplos e submultiplos de cada unidade.
Servir-se-30 deles materialmente na aula, e procurardo determinar as relagdes entre os

multiplos e submultiplos por meio do calculo mental. (BRASIL, 1883, p.81).

A utilizacdo do quadro-negro pelos professores foi um avango, pensando sob a ética da
expansdo da instrugdo, no final do século XIX e inicio do século XX, pois, possibilitou a
mudang¢a no modo individual de ensino para o modo simultaneo. O primeiro ¢ uma adaptacao
das aulas particulares que ja ocorriam no Brasil e consistia basicamente em fazer ler e
escrever, calcular, cada aluno separadamente, um ap6s o outro, de modo que quando um recita
a li¢do, os demais trabalham em siléncio e sozinhos. Essa organizagdo incitaria indisciplina,

mas teria sido utilizado em Escolas Rurais. O segundo modo, ou seja, simultdneo tem por
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objeto fazer participar no mesmo tempo a uma licdo dada pelo professor todos os alunos

capazes de recebé-la. (COSTA, 2010).

Outro avanco em termos de expansdo no inicio do século XX foi a possibilidade de
resolugcdo de exercicios pelos alunos. Esse argumento parece estranho, mas ndo €. Valente
(2007) diz que “diferente da licdo, que era a ordem do saber do mestre para os alunos, o
exercicio ¢ a autorizagdo que a escola dava aos alunos de mostrar suas dificuldades, seus
esforcos e seus fracassos. Como resultado dessa situa¢ao, muitos livros didaticos passaram a
trazer sem seus textos muitos exercicios para os alunos”. (VALENTE, 2007). Nesse periodo
(1820 — 1930) os alunos poderiam fazer os exercicios, mas, “aprender com o erro” serd uma
possibilidade aventada posteriormente com a Escola Nova (Brasil) e Escola Ativa (Argentina)

no periodo entre 1930 e 1960.

A utilizagdo do quadro-negro havia substituido a pedagogia individual e, a pratica dos
exercicios havia dinamizado uma estratégia para os professores do inicio do século XX no
Brasil. Valente (2010) em sua tese de livre docéncia traz outro elemento relevante sobre os
professores brasileiros do inicio do século passado. O professor de Matematica no Brasil que
at¢ a Independéncia (1822) tinha uma sfatus quo de técnico, ministrando cursos
especializados para as lides militares, prossegue com aulas avulsas entre elas a Geometria
para aprovacao desses mesmos alunos e se consolida como professor de sala de aula quando a

Matematica se apresenta como elemento de cultura geral. (VALENTE, 2010).

Valente (2008) utiliza a metafora de nosso avo profissional em “uma época em que se
conseguiu implantar um sistema seriado de ensino e os preparatédrios foram desaparecendo”.
Nosso avo profissional dos anos 1930 dividiu as aulas semanais em partes separadas. Assim,
o curso de matematica acabou reunindo — e nao fundindo — a aritmética, a algebra e a
geometria. Segunda-feira lecionava aritmética; terga, algebra etc. Nosso avo percebe que a
populacdao escolar, antes quase que exclusivamente formada pela elite, ¢ mais e mais
engrossada por filhos de uma classe média que nao para de crescer. A produgdo editorial
aumenta e algumas obras ja podem ser utilizadas pelos alunos e existem discussdes conteudos

e metodologias a serem utilizadas no ensino da Matematica. (VALENTE, 2008).

Diante da tese que defendo, ¢ coerente desnaturalizar o crescente acesso das criangas
na escola, a utilizagdo de livros didaticos pelos alunos e a utilizagdo do método intuitivo com

implicagcdes na Matematica Escolar do Brasil e da Argentina. Ao meu modo de ver os ideais
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da Revolugdo Francesa (politicos) permitiram o entendimento (século XIX e XX) da
relevancia do individuo perante o Estado. Nesse caso mais que somar usando as maos, dando
prioridade aos sentidos, ¢ reafirmar a importancia do proprio corpo humano como propriedade
individual inclusive com uso pedagogico. Pensar em um ensino pelos sentidos ¢ admitir a
existéncia do individuo diante do Estado, uma das prerrogativas da Revolugdo Francesa, que

como modelo de geréncia politica havia se espalhado pelo “mundo ocidental”.
2.1.3 O primeiro Movimento da Reforma da Matematica, a “Primera Ola”.

Primeira Ola (primeira onda) ¢ o Primeiro Movimento Global da Matematica
Moderna no inicio do século XX. Schubring (2003) traz a conjuntura do final do século XIX e
inicio do século XX como campo propicio as mudancas da Matematica. Ele se refere a
Comissdo Internacional de Ensino da Matematica (CIEM) que se reuniu em Roma no Quarto

Congresso Internacional de Matematicos realizado em 1908.

A primeira grande discussdo entre matematicos reunidos em um evento global foi o
Quarto Congresso Internacional de Matematicos de Roma em 1908, onde ficou evidente a
necessidade do debate de questdes ligadas ao ensino da Matemadtica. O Unico pais da América
do Sul com representante nesse congresso foi a Argentina com um relatdrio de 24 paginas
com o titulo A preparagdo tedrica e pratica dos professores de Matematica do ensino
secundario na Argentina, escrito por Besio Moreno. Brasil e Argentina estdo na Comissao
Internacional de Ensino da Matematica (CIEM) na condi¢ao de convidados sem direito a voto

em 1908. (VALENTE, 2003a).

Retomando, com apoio de Schubring (2003), apresento o que circulava nos encontros
internacionais do inicio do século XX. (a) A introducao do Calculo Diferencial e Integral e da
Geometria Analitica nos anos finais do secundario; (b) a fusdo de diferentes ramas como
Geometria, Algebra e Aritmética em uma s6 palavra, Matematica; (c) a utilizagdo do contetido
de Fungdo como catalizador dos conteudos matematicos. Assim, nos anos 1930 “¢ possivel
que a reestruturacao de todo curriculo de Matematica no Brasil pelo conceito de fungdo e a
introdu¢ao do Calculo tenham sido resultado da transmissdao do movimento de reforma do

CIEM”. (VALENTE, 2003a).

Houve uma forma particular de apropriagdo da Matematica Escolar no Brasil a partir

do primeiro movimento de modernizacdo. “Entre os anos de 1931 a 1942, o ensino de
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matematica foi inspirado pelas diretrizes desse movimento, por meio de um intermediario,
Euclides Roxo, que defendia essas diretrizes e que ocupava uma posicao que lhe permitiu

influir no ensino de matematica do curso secundario em todo o pais”. (LANDO, 2012).

Euclides Roxo, meu avo profissional. Permaneco com a metafora utilizada por Wagner
Rodrigues Valente (2008). Euclides Roxo foi um dos protagonistas na conjuntura da Educacao
Matematica Brasileira, quando decodificou e assimilou e fez circular o que havia sido
produzido pelo Primeiro Movimento da Matematica Moderna. Adotou em seus livros as
ideias de Felix Klein e da Comissdo Internacional de Instru¢do Matemdtica (IMUK).

(LANDO, 2012).

Existem pelo menos duas faces de um mesmo de Euclides de Medeiros Guimaraes
Roxo. Na primeira de um “professor comum”, sendo aluno e depois professor do Colégio
Pedro II no Rio de Janeiro. Na segunda etapa a do professor visiondrio. Em 1925 torna-se
diretor do Colégio Pedro II e articula o que j& havia proposto enquanto era professor, a
reformulacdo do ensino da Matematica no principio de uma unidade no seguinte modelo: “o
estudo da Aritmética, Algebra, Geometria e Trigonometria se fard sob uma denominagdo
unica de Matematica”. Euclides Roxo escreveu varios livros com as transformagdes sugeridas

pela CIEM. (VALENTE, 2003a).

Euclides ¢ um nome sugestivo! Carvalho (2003) apresenta Euclides Roxo como
“professor organico”, influente na Educagdo Matematica Brasileira. “O fato de ser diretor do
Colégio Pedro II lhe garantia grande “peso” em qualquer reforma. Sua posi¢do lhe garantiu a
presidéncia das comissdes que discutiram a reforma da Matematica”. Carvalho estd se
referindo a Reforma Campos (1941) com base no Decreto n°. 19.890 e a Reforma Capanema
(1942) fundamentada Decreto-lei n°® 4.244 de 9 de abril de 1942 onde Roxo buscava
apresentar uma unidade minima para a Matematica. Nesse caso seu sucesso estd também de
acordo com a sua forma particular de se relacionar com o Estado na construcio da legislacao.

(BRASIL, 1941; 1942).

O Decreto n° 19.890 de 18 de abril de 1931, conhecido como Reforma Campos, ja no
Art. 1°, diz que “o ensino secunddrio oficialmente reconhecido, serd ministrado no Colégio
Pedro II e em estabelecimentos sob o regime de inspecdo oficial”. O ensino secundario estava
dividido em cinco séries com as seguintes disciplinas: 1? série: Portugués - Francés - Historia

da civilizacdo - Geografia - Matematica - Ciéncias fisicas e naturais - Desenho - Musica
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(canto orfednico). 2% série: Portugués - Francés - Inglés - Historia da civilizagdo - Geografia -
Matematica - Ciéncias fisicas e naturais - Desenho - Musica (canto orfednico). 3* série:
Portugués - Francés - Inglés - Historia da civilizagdo - Geografia - Matematica - Fisica -
Quimica - Historia natural - Desenho - Musica (canto orfednico). 4* série: Portugués - Francés
- Inglés - Latim - Alemao (facultativo) - Historia da civilizacdo - Geografia - Matematica -
Fisica - Quimica - Historia Natural - Desenho. 5 série: Portugués - Latim - Alemao
(facultativo) - Historia da civilizagdo - Geografia - Matematica - Fisica - Quimica - Histéria

natural — Desenho. (BRASIL, 1931).

Enfim a Matematica unificava diferentes ramos de contetidos estruturantes. O
Decreto-lei n°® 4244 de 9 de abril de 1942 conhecido com Reforma Capanema traz a
organizagdo do ensino secundario entre o segundo e quarto artigos. O ginasial de quatro anos
e o colegial de trés anos, este dividido entre o classico ou cientifico. O Art. 10° diz que as
disciplinas do Ginésio sao I. Linguas: 1. Portugués. 2. Latim; 3. Francés. 4. Inglés; IL
Ciéncias: 5. Matematica. 6. Ciéncias naturais. 7. Historia geral. 8. Historia da Brasil. 9.
Geografia geral. 10. Geografia do Brasil; III. Artes: 11. Trabalhos manuais. 12. Desenho. 13.
Canto orfednico. Trés eram as dimensdes: Linguas, Ciéncias Naturais e Artes. A Matematica
foi apresentada dentro de um a unidade, nas Ciéncias Naturais como sugeria Euclides Roxo.

(BRASIL, 1942).

E coerente desnaturalizar a organizagdo da unidade Matematica. No caso brasileiro foi
uma instituicdo legal (BRASIL, 1931; 1942). Além da unidade o que se tem ¢ a Geometria
Analitica e o Calculo Diferencial e Integral ja nos anos finais do secundario e o contetido de
funcdo como catalizador de outros contetidos. De alguma forma o que circulava no Primeiro

Movimento Internacional da Matematica Moderna.

Como chegou a “primeira ola” na Argentina? Apresento o que Euclides Roxo disse em
relacdo aos Matematicos Argentinos e depois o que foi possivel evidenciar no caso argentino
com relagdo ao Primeiro Movimento da Matematica Moderna das primeiras trés décadas do
século XX. Valente (2012) encontrou nos Livros de Atas do Colégio Pedro II em 1927 um
escrito de Euclides Roxo citando Jorge Duclout professor da Faculdade de Ciéncias e da
Escola Normal de Buenos Aires que teria dissertado sobre trés faces das modernas ideias
pedagdgicas modernas, ou seja, numérica, simbolica e grafica fazendo a Matematica “entrar
pelos olhos™ até que o aluno consiga tratar as questdes de modo mais abstrato. (VALENTE,

2012).
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Jorge Duclout foi relevante para Argentina no Primeiro Movimento da Matematica
Moderna. Nascido na Franga, atuou como engenheiro e matematico da Universidade de
Buenos Aires (UBA). Participou em Congressos Mundiais de Matematica como em
Heidelberg (1904) sendo naquele momento o Unico representante da América Latina.
Participou em Cambridge (1912), como delegado argentino. Por iniciativa de Duclout em
1922, a UBA teria convidado Albert Einstein, a ditar oito conferencias sobre a Teoria da
Relatividade. E ainda, teria sido o primeiro na América latina a proferir palestra sobre Teoria

da Relatividade. (ORTIZ & GANGUI, 2014).

Com relagdo ao Primeiro Movimento da Matematica Moderna, sua circulagao e
apropriacdo entre brasileiros e argentinos apresento aproximagdes e distanciamentos. A
unidade matematica esta presente no Brasil desde a Escola Primaria. Na Argentina Aritmética,

Algebra e Geometria se fundem em Matematica na Escola Pos-primdria e no Professorado.

Quanto a Geometria Analitica ¢ apresentada nos dois paises ainda na Escola Pos-
primaria. Na Argentina a resolucao € mais analitica e grafica surgindo a expressao “discussao
grafica”, que nada mais ¢ do que uma analise. O conceito de fun¢do ¢ mais estudado no Brasil
enquanto que na Argentina a aplicacdo da Matematica estd mais relacionada com a
Cosmografia, ou seja, o estudo da relagdo da Fisica com alguns elementos da Geografia na

compreensdo dos movimentos dos astros no universo.

Os conteudos do Calculo Integral e Diferencial que no Brasil estdo presentes nos
ultimos anos do Ensino Pos-primario, na Argentina aparecem de forma mais destacada no
Professorado de Ciéncias. No quinto ano, Matematica (complemento de Aritmética e
Analitica. Complemento de Geometria). No sexto ano, Matematica (Algebra e Calculo

Diferencial. Geometria Descritiva e Analitica). (ARGENTINA, 1920).

No sétimo ano, Matematica (Matematica aplicada: Topografia, Mecanica e
Cosmografia). Apresento agora os sélidos contetidos sugeridos ao Professorado de Ciéncias
que estao presentes no Plano de Estudos e Programas Sintéticos elaborados para as Escolas
Normais da Republica Argentina em 1920, e, que se referem ao Quinto ano. Como
estruturantes estdo o Complemento de Aritmética e Analitica e o Complemento de Geometria.
Neste ultimo caso, a base ¢ a Geometria Euclidiana a partir dos Livros I e II (Elementos de

Euclides).
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Tabela 10: Plano de estudos e programas sintéticos para as Escolas Normais de Maestros da Republica Argentina
(1920) para o Quinto Ano.

Disciplina e contetidos do Professorado de Ciéncias para o Quinto Ano

Complemento de Aritmética e Analitica: Sistema de numeracdo. As quatro operagdes. Defini¢do de adigdo e
multiplicagdo. Propriedades das operagdes univocas, comutativas, e distributivas. Modulo de adigdo e
multiplicagdo. A multiplicagdo ¢ a divisdo como inversas das operagdes anteriores. Propriedades.
Divisibilidade. Numeros Primos. Crivo de Erastostenes. Historia dos niimeros primos. Maximo divisor
comum. Minimo multiplo comum. Resto na divisdo. Nogao de congruéncia. Modulo. Divisibilidade. Alguns
problemas indeterminados de primeiro grau, ou seja, equacdes de Diofanto. Resolugdo em numeros inteiros da
equacdo ax + by = 0. Numero de Pitagoras. Nuimeros racionais positivos e negativos. Fragdes ordindrias.
Redugdo a fragdes decimais e periddicas. Nogao de limite. O nimero como limite inferior e superior de séries
convergentes. Numeros irracionais. Raizes quadradas e cubicas. Fungdes de primeiro grau. Distidncia de
pontos. Resolugdo analitica e grafica das equagdes. O determinante. Fun¢do de segundo grau. A parabola.
Derivada da fungdo. Numeros complexos. Fungdes circulares de seno, cosseno e tangente ¢ suas inversas.

Complemento de Geometria: Os axiomas na Geometria. Exposi¢do breve das vincula¢des logicas dos
teoremas encontrados nos livros I e II de Euclides. Equag@o da circunferéncia. Tangente de um ponto em
relagdo a circunferéncia. Polaridade. Angulos, triedros com vértice no centro da esfera. A soma dos angulos de
um tridngulo esférico maior que os retos. Comparagdo com a Geometria Plana. Revisdo do postulado de
Euclides. Projecao estereografica. Analogia com a inversao no plano. Conservagao dos angulos. A reta com
infinitos planos. Projecdo estereografica. Analogia com a inversdo no plano. Comparagdo com algumas
transformagdes conhecidas. Projecdo paralela, polaridade. Nogdo de transformagdes isogonais para cartas
geograficas e celestes. As trés formulas fundamentais da trigonometria esférica no tridngulo esférico. Lei dos
senos e cossenos. Retas e planos tangentes desde ponto até a esfera. Cilindro circular. A esfera. Generalizagao
rapida dando nogdes de superficies desenvolvidas. Superficie de revolugdo, eixo polar, meridianos e paralelos.

Fonte: Adaptado do Plano de Estudos e Programas Sintéticos para as Escolas Normais da Republica Argentina
(1920). Disponivel na Biblioteca Del Maestro (2013).

A forma de apresentar o conteudo nao ¢ diferente da Escola Pos-primaria o que se
altera ¢ a intensidade dos contetdos. O processo de analogia ou comparagdo ¢ utilizado para
explicar o tridngulo esférico, com as diferencas no plano cartesiano. Quanto a aplica¢do da
Matematica aparece apenas uma possibilidade nas transformagdes isogonais para cartas
geograficas e celestes. A forma de abordagem ainda ¢ tradicional ficando para o terceiro ano o

processo de aplicacao.

Os contetidos do Célculo Diferencial tomam boa parte do Sexto Ano do Professorado
em Ciéncias. O Calculo Diferencial era apresentado junto com a Algebra com uma
abordagem dentro de fungdes. A derivada como limite de uma fun¢do. O procedimento do
menos complexo ao mais complexo. Os estudantes comegavam com fungdes e chegavam as
integrais de ordem superior, e integrais de algumas funcdes irracionais e transcendentes
trabalhando também o tridngulo sobre uma superficie esférica. Estes contetdos estdo
apresentados no Plano de Estudos e Programas Sintéticos para as Escolas Normais de

Maestros da Republica Argentina. (ARGENTINA, 1920).
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Tabela 11: Plano de estudos e programas sintéticos para as Escolas Normais de Maestros da Republica Argentina

(1920) para o Sexto Ano.

Disciplina e contetidos do Professorado de Ciéncias para o Sexto Ano.

Algebra e Calculo Diferencial: Equagdo de grau n. Namero de raizes reais ou imaginarias (analitica e
graficamente). Propriedades principais de coeficientes e raizes. Revisdo das equagdes de segundo grau.
Resolugdo numérica e grafica das equagdes algébricas. Nogdes de andlise combinatéria. Probabilidade e
alguns problemas elementares relativos a eles. Binomio de Newton. Limite. O niimero de Euler. Fungdes
analiticas. Derivadas parciais. Séries de Taylor. Integrais de ordem superior. Séries convergentes e
divergentes. Formula de Euler. Férmula de Moivre. Maximo e minimo. Integrais definidas. Integrais de
algumas fungdes irracionais e transcendentes. Quadraturas de curvas. Elipse, pardbola, cicloide, espiral
arquimédica e logaritmica.

Geometria Analitica e Descritiva: Plano de proje¢do. Projecdo de pontos. Proje¢do de retas. Retas que se
cortam. Retas paralelas. Angulos formados por uma reta com eixos e com planos de projegdo. Determinagdo
de um angulo conhecendo as proje¢des de seus lados. Planos paralelos. Intersecgdo de planos. Interseccdo da
reta ¢ do plano. Reta perpendicular a um plano. Intersecgdo de uma piramide com um plano. Cilindro circular
reto cortado por um plano. A elipse. As paralelas e os planos paralelos. Relagdo com a reta e com o plano no
infinito. O quadrilatero ¢ o quadrilatero completo. Projegdo central da circunferéncia. Elipse. Parabola.
Hipérbole. Hexagono regular nas circunferéncias inscritas e circunscritas. Conicas. Assintotas. Geometria ndo
euclidiana.

Fonte: Disponivel na Biblioteca Del Maestro (2013).

Apresenta-se o conteido de Geometria Analitica com uma peculiaridade, a sua relagao
com a Geometria Descritiva. Na Geometria Analitica estdo os pontos de localizacdo pelas
coordenadas junto com a Algebra. A Geometria Descritiva completa com o desenho em
diferentes dimensodes daquilo que a andlise propde. O sétimo e tltimo ano do Professorado de
Ciéncias tinha como base as aplicacdes da Matematica. As aplicagdes mais relacionadas a

Fisica e a Cosmografia, uma especificidade do caso argentino. (Tabela 12).

Tabela 12: Plano de estudos e programas sintéticos para as Escolas Normais de Maestros da Republica Argentina
(1920) para o Sétimo Ano.

Disciplina e contetidos do Professorado de Ciéncias para o Sétimo Ano.

Matematica Aplicada: Topografia. Uso do teodolito ou do sextante. Nivelagdo com curvas de nivel com agua. Mapas e
planos. Escala. Mecanica. Vetores em geral (velocidade, forga e rotagdo). Soma e resultante. Poligonos. Estatica. Equilibrio
de sistemas. Resultante de um sistema de forgas aplicadas a certo corpo livre no espago. Analogia em cinematica a um
movimento infinitesimal de um corpo livre. Velocidade e aceleragdo geometricamente por vetores e também com a derivada
primeira e segunda do espaco com relagdo ao tempo. A forca. A maga. A aceleragdo. Hipdtese da superposigdo e
reversibilidade dos pequenos efeitos. Aplicagcdes geométricas e analiticas. Queda dos corpos no vazio. Plano inclinado.
Péndulo tedrico. Velocidade e aceleragdo angulares. Composicao de rotagdes infinitesimais. Momentos de inércia. Péndulo
fisico. Movimento de um ponto em uma trajetoria curva. Forca centrifuga e centripeta. Demonstracdo geométrica e analitica.
Leis de Kepler e Newton. Gravitagdo Universal. Trajetoria de um planeta no espago. Trabalho e energia. O principio da
conservagdo da energia. A energia cinética potencial. Estudo da elevagdo de agua em deposito. Estudo do calor. Variagoes
de temperatura e quantidade de calor. Principio de degradacdo de energia. Consequéncias aparentes na teoria do universo.
Cosmografia. Coordenadas terrestres e celestes. Revisdo da teoria dos triangulos esféricos. Triangulo de posi¢ao. Calculos
de latitude, azimitude e hora. Cronometros e métodos modernos de transmissao de hora. Nogao de transmissio de longitude.
Triangulac@o por nogdes astrondmicas. O elipsoide e a explicagdo geodésica. Gravitagdo universal. Cosmogonia desde Kant
e Laplace até nossos tempos. Diferengas observadas na aplicagdo da atrac@o universal e a teoria dos planetas ndo explicada
até o momento. Dificuldade de explicacdo da transigdo e atracdo no vacuo celeste. Tendéncia a unidade de explicagao fisica
do universo pelo eletromagnetismo.

Fonte: Adaptado do Plano de Estudos e Programas Sintéticos para as Escolas Normais da Republica Argentina
(1920). Disponivel na Biblioteca Del Maestro (2013).
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Nao consta no Plano de Estudos (1920) a utilizagdo de laboratérios, mas é provavel
que essa fosse uma estratégia pela descricdo do uso do sextante ou teodolito. Aparece com
frequéncia no texto a expressao “nocdes e manejo dos instrumentos” o que leva a conjecturar
que essas aulas tivessem um local mais adequado do que a sala de aula. A Tabela 12 apresenta

os conteudos do Sétimo Ano do Professorado de Ciéncias.

Diante do apresentado ¢ possivel reforcar a pouca influéncia do Primeiro Movimento
de Reforma da Matematica na Argentina. Os conteudos do Calculo ndo foram apresentados na
Escola Pos-primaria. (TABELAS 6; 7 e 8). Este assunto (Calculo Diferencial e Integral)
aparece no professorado. (TABELAS 10, 11 e 12). O conceito de funcdo nao apareceu como
catalizador de outros contetdos e aplicacdo da Matematica ficou para o final do Curso de

Professorado em Ciéncias de forma mais restrita, em especial, no campo da Fisica.
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3.0 A FORMACAO HISTORICA E A CONSTRUCAO DO ESTADO NACIONAL
POPULAR COMO MEDIADOR DOS CONFLITOS DE CLASSES (1930 - 1960):
EXPANSAO DA MODERNIDADE NO AMBITO POLIiTICO, EDUCACIONAL E DA
MATEMATICA ESCOLAR, APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS ENTRE O
CASO BRASLEIRO E O CASO ARGENTINO.

Neste capitulo, apresento a conjuntura geopolitica global (1930 — 1960) com as
devidas implicagdes no campo da educagdo e da Matemadtica Escolar no Brasil e na Argentina.
Em termos particulares, como governos populistas (Vargas e Perén), ao seu modo,
construiram um sentimento nacional e popular em seus respectivos paises. Em relacdo a
Matematica Escolar, esse periodo pode ser considerado como pré-moderno, ou ainda, de

periodo anterior recuado da Matematica Moderna, ou seja, seu advento.

Em 1929 e 1930 o mundo experimentou a primeira grande crise internacional do
capitalismo. A Crise de 1929 alterou profundamente as relagdes econdmicas internacionais.
Os eventos que aconteciam nos Estados Unidos da América do Norte (EUA) afetavam
diretamente a economia de paises como o Brasil e a Argentina. Terminada a Primeira Guerra
Mundial (1914 -1918) a produgdo norte-americana que fora acelerada na industria, encontrou
restrigdes no mercado europeu, arruinado pela guerra. A recuperacao da produgdo industrial
europeia implicou em um duro golpe na industria norte-americana gerando excedente de

producao e, uma crise de repercussao global.

O principal produto de exportagdo do Brasil em 1929 era o café. Tradicionalmente o
Estado Nacional Brasileiro priorizou o investimento em setores produtivos comandados pela
oligarquia rural. Assim foi com o pau-brasil, com a cana de actcar e o café. No caso argentino
tradicionalmente as exportacdes também foram de produtos agricolas reguladas pelo preco
internacional. Assim foi com os graos e as carnes cujas exportagdes cairam drasticamente com

a crise de 1929. (PUIGGROS, 2006).

Tanto o Brasil quanto a Argentina, perceberam que qualquer impacto na economia
norte-americana teria desdobramentos globais. A diferenca € que nos primeiros anos da crise o
Estado Brasileiro respondeu rapidamente conduzindo um projeto calcado na industrializagao,
deslocando a burguesia cafeeira da posicdo hegemonica. Na Argentina, o golpe de Estado

desferido pelo General Uriburu derrubou o governo constitucional de Yrigoyen e reafirmou a
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hegemonia dos setores exportadores e da chamada oligarquia diversificada que ampliou o

“leque” de produtos agricolas para exportagdao. (CORSI, 2007).

O cenario econdémico internacional de 1929 favoreceu mudangas institucionais no
Brasil e na Argentina. A Revolu¢do de Outubro de 1.930 algou ao poder Getulio Vargas no
Brasil. Um golpe de Estado havia derrubado Yrigoyen na Argentina em setembro de 1.930.
Estes eventos representaram significativas mudangas politicas ¢ econdmicas em ambos 0s
paises. A economia exportadora foi colocada em xeque, embora os indicios de esgotamento do
modelo agrario-exportador pudessem ser observados desde a década de 1.920 em decorréncia

tanto de determinagdes externas, quanto internas. (CORSI, 2007).

E razoavel admitir que novas possibilidades de Estado se apresentassem nos dois
paises com elementos de aproximacdo e distanciamento. Por exemplo, a crise de exportagao
fez surgir a discussdo sobre a necessidade de um desenvolvimento interno. As bases estavam
dadas para um Estado Nacional, ou seja, elementos de um nacionalismo crescente. Em
momentos de crise, a conjuntura ¢ favoravel ao surgimento de governos populistas e
nacionalistas. Varguismo e Peronismo sdo exemplos de projetos de desenvolvimento voltados
para a industria e para o mercado internos. A Tabela 13 mostra o periodo do Governo Vargas

no Brasil.

Tabela 13: Presidentes e Ministros da Educagao no Brasil entre 1930 a 1960.

Periodo Presidente Ministério dos Negocios daOrdem Institucional.

Educacao e Saude Publica.

1930 até 1945  |Getalio Vargas.  [Francisco ~ Campos.  Belisario|Golpe de Estado.
Augusto de
Oliveira Pena. Washington,

Ferreira Pires. Gustavo Capanema.
Raul Leitdo da Cunha
1945 até 1946 Ernesto de Souza Campos.

José Linhares. Presidente do supremo convocado

pelas forcas armadas.

1946 até 1951 Gaspar Dutra. Clemente Mariani. Eleito.
Eduardo Rios Filho.
Pedro Calmom.
1951 até 1954  |Getllio Vargas. |Ernesto Simoes Filho. Eleito.
Antonio Balbino.
Edgard Santos.
1954 até 1955 Café Filho. Candido Mota Filho. Eleito.
1955 até 1956  [Nereu Ramos. Abgar Renault Eleito.
1956 até 1961 Juscelino Clovis Salgado da Gama. Eleito
Kubitschek Pedro Paulo Penido.
Brigido Fernandes
1961 Janio Quadros. Tinoco. Eleito.

Fonte: Adaptado do Ministério da Educagdo (MEC, 2014).
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A distribuicdo da tabela acima contempla ainda os Ministros de Educagdo e Saude
Publica. A intengdo ¢ discutir mais adiante os aspectos da legislacdo educacional implantada
pelos ministros Campos e Capanema. Por ora, a discuss@o ainda permanece em estabelecer

aproximacdes, entre o Varguismo e o Peronismo, no campo politico e conjuntural.

A Tabela 14 apresenta o periodo de Governo de Perén na Argentina. Perén governa de
1946 até¢ 1955 e posteriormente entre 1973 e 1974. Por motivos estéticos (a tabela ficaria

extensa) e, cronoldgicos, este ultimo periodo ndo foi citado nesse momento.

Tabela 14: Presidentes e Ministros da Educagao na Argentina entre 1930 a 1960.

Periodo Presidente Ministério dos Negocios da Educacdo e(Ordem
Saude Publica. Institucional.
1928 até 1930 [Hipdlito Yrigoyen. Juan de la Campa. Eleito.
1930 até 1932 [José Félix Uruburu. Ernesto Padilha e Gullermo Rothe. Golpe de Estado.
1932 até 1938 |Agustina Justo. Manuel Iriondo. Ramoén Castillo. Jorge delEleito.
la Torre.
1938 até¢ 1942 |Roberto MarcelinoJorge Eduardo Coli Eleito.
Ortiz.
1942 até 1943 |Ramon Castilho. Jorge Eduardo Coli e Guillermo Rothe.  [Vice-presidente
que assume.
1943 até 1944 |Pedro Paulo Ramirez. |General Elbio Carlos Anaya. Gustavo|Golpe de Estado.
Martinez Zuviria. Honorio Silgueira. Vice-presidente
que assume.
1944 até 1946 |Edelmiro Farrel. Gustavo Zuviria. Honorio Silgueira.[Eleito.
Alberto  Baldrich. Roémulo  Boneo.
Antonio Benitez. José Astigueta.
1946 até 1955 |Juan Domingo Peron.  [Belisario Gache Piran. OscarlEleito.
Ivanissevich. Armando Mendez Méndez
San Martin.
1955 Eduardo Lonardi. Francisco Marcos Anglada. Golpe Militar.
)Atilio Dell’Oro Maini.

Fonte: Fonte: Adaptado Puiggrds (2006b).

Ha especificidades em relagdo ao periodo do ao periodo do Governo Vargas e do
Governo Perén. A primeira etapa de Vargas entre 1930 e 1945 e a segunda etapa entre 1951 e
1954. Apesar da primeira etapa do Governo Perdn estar entre 1946 e 1955 sua incursdo e
aproximacao com o poder datam de anos anteriores. Getalio Vargas e Juan Peron sao militares
em pleno exercicio do gosto pelo poder. Na década de 1930 até 1950, as democracias, tanto
brasileiras como argentinas, eram ainda muito frageis e sujeitas a constantes golpes de Estado.
Assim o periodo ¢ notadamente de rupturas institucionais, governos que comec¢am, mas nao

terminam o mandato. (TABELA 13 ¢ 14).
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Houve no Brasil pelo menos 16 tentativas sucedidas ou nao de golpes € movimentos
armados no Brasil entre 1922 e 1964. A tradicdo brasileira no periodo era de uma
fragmentacdo e falta de consisténcia do Estado Nacional. Sdo evidentes as dificuldades
brasileiras de constru¢do de um sentimento nacional, visto que o Estado em geral foi opressor
da populagdo. Uma das possibilidades foi personalizar este sentimento nas liderangas

carismaticas, a génese do Varguismo e do Peronismo. (IANIL, 1971).

Um exemplo particular, na compreensdo do carisma e do populismo, foram as cartas
que camponeses, no Brasil e na Argentina, escreveram a Vargas e a Perdn respectivamente.
Uma crenga no poder dos dirigentes acima do poder do Estado. As cartas na Argentina eram
enderecadas a “Dama da Esperang¢a” (Evita Peron) para solucionar problemas que
ultrapassavam a propria legislacdo. A nocdo de que o chefe do executivo tem todos os poderes
ndo ¢ novidade. March Bloch em Os Reis Taumaturgos ja alertava sobre isso. O que se tem
em outro momento, mais recente da histéria (Varguismo e Peronismo) ¢ uma semelhanga
perceptivel: a crenca de um “Governo Superior a Nagdo”, como se diz na Argentina € o

Estado Novo, termo utilizado no Brasil. (RIBEIRO, 2007, p. 2).

Na falta de institui¢des solidas o Estado se personifica em representantes carismaticos.
A dominacdo carismatica para Weber (2002) se encontra em situagdes de desiquilibrio e
instabilidade. Vargas e Peron tém em comum o carisma de conduzir as massas populares
dentro de um projeto de Nagdo. Conciliam interesses das diferentes classes sociais dentro de
um mesmo Estado. A burguesia industrial que se afirmava nos anos 1930 nos dois paises tem
interesse na acomodac¢do das tensdes trabalhistas. Vargas se institui “pai dos pobres” e Peron
“pai dos descamisados”. Ainda sobra um discurso para o exército: o de patria grande, patria

livre. [Entrevistado 07].

A sociedade dos anos 1930 no Brasil e na Argentina estd em um campo de disputa
entre as diferentes classes sociais. A contenda estd relacionada a questdo de hegemonia.
Conceitualmente isso pode ser compreendido por uma disputa pela direcdo da sociedade, e,
consequentemente, pelos aparelhos responsaveis pela colocagdo em pratica das teses mais
afeitas aos interesses das classes sociais (aparelhos privados de hegemonia), que as mesmas
classes obterdo maiores ou menores chances de convencerem a totalidade da sociedade quanto
a legitimidade de seus interesses especificos. Esta analise foi feita por Neves (2005)

discutindo as categorias descritas por Gramsci. No caso da tese que defendo, a descricao dos



117

anos 1930 no Brasil e na Argentina pode se resumir a disputa pela hegemonia onde triunfou a

burguesia apesar de alguns avancos aos trabalhadores.

A diferenca entre Brasil e Argentina, sob o ponto de vista do populismo e das lutas
pela hegemonia, ¢ que no Periodo de Vargas as massas populares brasileiras ndo possuiam
organizacdo solida. Na Argentina, Perén havia encontrado uma organizacdo sindical
estabelecida. Vargas constréi um sindicalismo estatal enquanto Peron de forma ardilosa
consegue equacionar as tensdes entre os velhos obreiros (mais politizados) de Buenos Aires e
os novos obreiros (menos politizados) que migram para a capital a partir dos anos 1930.

(PUIGGROS, 2006a).

O maior evento geopolitico do século XX, ou seja, a Segunda Guerra Mundial havia
colocado os dois lideres (Vargas e Peron) em situagdes distintas. O primeiro enviou tropas a
combater ao lado dos aliados em especial os Estados Unidos da América do Norte (EUA),
enquanto o segundo optou por uma neutralidade. Esse “clima” de desconfianca norte-
americana em relagdo aos argentinos alterou relagdes em distintos campos entre os dois

paises, inclusive em acordos da area de educagio. (PUIGGROS, 2006b).

Barrios (2008) descreve a estratégia de Peron em uma tese de Geopolitica chamada
Continentalimo. Argumentando sobre a necessidade de uma nacdo continental, Perén
afirmava que no século XXI “estariamos todos unidos ou dominados”. No dia 21 de marco de
1947, em Uruguaiana no Brasil, Peron Afirmou que “Brasil e Argentina unidos, hdo de ser a
haste de uma nova marcha de paz e concordia construtora do trabalho e da dignidade na
América, que ¢ de todos. Peco a Providéncia que ilumine nossos homens para que nao se
equivoquem jamais no caminho, e, que argentinos e brasileiros tenham a honra de

compartilhar a mesma histéria”. (ARGENTINA, 1947a).

Esse discurso de unidade era estratégico. Perdn acreditava que independente do
resultado da Segunda Guerra Mundial os vencedores disputariam entre si os espodlios da
guerra, o que de fato ocorreu com a disputa posterior entre EUA e Unido das Republicas
Socialistas Soviéticas (URSS) na denominada “Guerra Fria”. O melhor cendrio nesse caso

seria, para Peron, uma América Latina unida. (BARRIOS, 2008).

Houve desconfianga dos EUA com relacdo ao procedimento adotado pela Argentina

em tempos de Segunda Guerra Mundial. Um memorando norte-americano relata esta
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desconfianga. A Argentina teria como elemento discursivo ser de populagdo branca, a mais
europeia das nacdes sul-americanas se opondo sistematicamente aos EUA, buscando sempre
apoiar poténcias europeias como em outras décadas a Inglaterra e a Alemanha entre as duas
guerras mundiais. “Muitos argentinos em politica externa se creem com direito de controlar
economicamente ¢ politicamente o Uruguai, Paraguai, Bolivia, Chile e partes do Sul do
Brasil. A Argentina, a partir de sua classe dirigente se vé a si mesma como poder sul-
americano enfrentando os Estados Unidos”. (ESCUDE, 1988, p. 202 in PUIGGROS &
PUIGGROS, 2006).

O apoio dado pelo Governo Vargas aos EUA na Segunda Guerra Mundial tinha como
contrapartida acordos que possibilitaram o desenvolvimento industrial brasileiro. Os
empréstimos norte-americanos para a construgdo do Complexo Siderurgico da cidade de Volta
Redonda no Rio de Janeiro, o aumento das transagdes comerciais entre os dois paises e, ainda
os acordos militares reafirmaram o Brasil como protagonista na América Latina, em uma

auténtica politica de interesses. (HILTON, 1977).

O golpe “orquestrado” por Vargas em 1930 foi resultado da reorganizagdo da
economia brasileira, com a intervengdo do Estado na Economia ¢ na industrializagao. Tal
processo concentrou-se na producao de bens de consumo rapido (intensivos na utilizagao de
mao de obra e com menor exigéncia de investimentos), destinados ao mercado interno de
consumo, fortalecido com a generaliza¢ao do salario minimo pago aos trabalhadores urbanos.
No entanto no inicio dos anos 1960, este projeto estava claramente em crise, com o
esgotamento do projeto de industrializagdo baseado no mercado interno e na produc¢do de bens
de consumo rapido e a auséncia de capitais nativos em volume suficiente para a passagem a
um novo patamar de desenvolvimento capitalista, provocando estagnacdo econOmica, €
inflagdo crescente. Nesse sentido, o Golpe Militar de 1964 ¢ extensdo da crise do populismo,
falta de capital interno, e, investimento tecnoldgico cuja génese foi o Varguismo. (CALIL,

2014, p. 100).

A participacdo do Brasil na Segunda Guerra Mundial foi um evento ambiguo no

T (13
campo politico. Ao mesmo tempo em que fortaleceu o Governo Vargas, “cavou sua
sepultura”. Os comandantes brasileiros que lutaram fora do pais aproximaram-se dos seus
colegas norte-americanos, ¢ a discussdo girou em tono da queda de Getulio e a propagacgao da
“democracia” na América do Sul. A burguesia norte-americana estava descontente com o

acordo do aco, que colocou o Brasil como competidor aos EUA. Assim, com a morte de
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Roosevelt em 1945 a estratégia foi fortalecer agdes golpistas de forma conjunta que
culminaram com o Golpe Militar em 1964. A génese da ditadura civico-militar no Brasil esta

na cooperacao militar aos EUA durante a Segunda Guerra Mundial. (FGV, 2015).

Existem algumas semelhancas entre os governos de Gettlio Vargas e Juan Domingo
Per6n: “inimigos” de mesma origem (oligarquias de cada pais) as mesmas ameacas (0
comunismo), uma base politica estabelecida por um Pacto Social (também chamado de
Terceira Via) entre a burguesia detentora dos meios de producdo e o proletariado, dono da
for¢a produtiva. Nacionalismo, estatizagdo e Lei Trabalhista. O discurso contra o comunismo

serd novamente evocado nas ditaduras civico-militares. (GLIK, 2006, p. 4).

Entre Vargas e Peron, e, as respectivas relagdes com seus paises, havia algumas
conformidades como o apelo as “massas” emergentes e, certo grau de autoritarismo,
respaldado nos sindicatos, com controle sobre suas liderancas. Esta “dubiedade” ¢ percebida
ao se analisar os discursos de Vargas e Perdn, pois, ambos por reiteradas vezes procuraram
firmar sua imagem como politicos com certa equidistancia dos extremos, criticos tanto do
capitalismo liberal como do comunismo; no contexto da Guerra Fria, apés 1.946, nao
raramente ambos se manifestaram como criticos ao alinhamento automatico tanto aos Estados
Unidos como a URSS. Esta postura de “independéncia” e de busca de um modelo econdmico
e politico proprio, mesmo que retdrica, se em algumas conjunturas logrou ampliar suas bases
de sustentacdo e de convencimento, em outras implicou dificuldades de governabilidade. De
forma resumida eram temidos, naturalmente pela direita, devido ao transtorno que poderiam
trazer ao status quo dominante. Desdenhados pela esquerda marxista disciplinada, por
demonstrarem irresponsabilidade e mistificacdo das massas. Ao desagradar os extremos,

agradavam as massas. (FONSECA & HAINES, 2012, p. 1044).

Entre Vargas e Peron (representantes das maiores economias da América Latina)
houve momentos de aproximagdo e, discussdes estratégicas sempre com duas possibilidades
que se apresentavam. A formagdao de um bloco regional ou a aproximacao bilateral com os
EUA. Exemplo disso foi o pedido de impeachment apresentado na Camara dos Deputados do
Brasil em fevereiro de 1954, quando Jodo Neves Fontoura trouxe ao publico correspondéncia
secreta entre Vargas e Peron. Nela se cogitava a formagdo de uma republica socialista no
Brasil e também a de um pacto dos dois paises, em conjunto com o Chile, o pacto ABC, que
teria como objetivo formar um bloco continental de oposi¢ao aos Estados Unidos. Jamais se

provou este fato, e o projeto de impedimento foi rejeitado pela Camara. Prevaleceu a
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hegemonia norte-americana na América Latina e os esforcos de integragdo regional foram

sucumbidos. (D’ ARAUJO, 2015).

Uma diferenca parece relevante. O processo de industrializacdo na Argentina, quando
Per6n chega ao poder ja estava em estdgio avancado. Ao contrario de Vargas, para quem
desde estudante concebia o Brasil como uma nagdo pobre por concentrar-se na exportacao de
matérias-primas com pouca agregacao de valor, precisando, assim, industrializar-se para
romper com sua condi¢do periférica. Peron entendia que a Argentina apresentava o contraste
de ser uma nag¢ao rica com um povo pobre. Os indices de desenvolvimento em varios setores,
como o da educagdo, eram mais expressivos na Argentina se comparados ao Brasil. No
processo de industrializacdo brasileiro houve decisivo apoio norte-americano o que nao

ocorreu na Argentina. (FONSECA & HAINES, 2012, p. 1068).

3.1 A EDUCACAO ESCOLAR COM A EXPANSAO DO ESTADO NACIONAL E
POPULAR NO BRASIL E NA ARGENTINA.

Vargas e Peron perceberam na educagdo escolar uma possibilidade de fortalecer os
seus projetos nacionais. A instru¢do era uma das grandes preocupagdes de Peron. O lider
argentino teria constatado que uma das grandes dificuldades no exército era o letramento e
habilidades com o calculo de seus recrutas, considerados analfabetos ou semianalfabetos.
(MURMIS, 2011). Como elucidativo apresento trés discursos oficiais de Peron que explicitam
o sentido do ensino em seu governo.

No discurso de 29 de julho de 1949 com o titulo Como Guiar a Massa, Perén diz que
para guiar a massa popular, primeiro tem que instrui-la e educé-la. A instrugdo ¢ escolar, mas
educagdo pode ser efetivada em reunides, conferéncias politicas para falar quais sdo suas
obrigacdes e direitos “por que em nosso pais fala-se muito em direitos € pouco em
obrigacdes”. (ARGENTINA, 1949). Discursando em 22 de agosto de 1950, Peron polemiza a

relagdo trabalho e educacdo com o discurso: O Trabalho: uma verdadeira escola.
Quero fechar essas palavras, senhores, fazendo um voto para que estas escolas, desde
a mais humilde até a Universidade Obreira, sejam no futuro as verdadeiras escolas do
povo argentino, onde se aprenda o maior que pode um homem aprender: a ganhar seu
sustento pelo seu proprio trabalho: que sejam no futuro as verdadeiras escolas de
formacdo do carater e das virtudes do povo argentino, porque queremos um povo
virtuoso, porém com sua virtude centrada na mais nobre das coisas que um homem
pode fazer: trabalhar. Discurso de Perén no ato inaugural da Escola da Fabrica 131 em

General San Martin no dia 22 de agosto de 1950. (ARGENTINA, 1950).
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Em 15 de outubro de 1947 Per6én discursa sobre a funcdo do magistério na
promulgacdo do Estatuto dos Docentes Particulares. Diz que até aquele momento tem se
proclamado que o magistério ¢ um sacerddcio, porém esse sacerddcio deve ser civil e ndo se
poderia aplicar o critério de que todo magistério argentino seria formado por herodis. Na
multiddo existiriam alguns herdis, mas nao é possivel uma heroicidade obrigatéria em toda

coletividade, isso ¢ uma constru¢do e um sentimento. (ARGENTINA, 1947b. Grifo meu.).

Estdo presentes nestes discursos de Perdn, citados acima, dois vieses da instrugao
peronista. As massas devem ser instruidas para governar e serem governadas. O trabalho e a
instrucao interessados, ou seja, fortalecer o sentimento de nagdo ao mesmo tempo em que
cultuam o dirigente, uma espécie de “culto civil”. As escolas argentinas, principalmente as
secundarias, passaram a adotar um viés técnico no sentido da formagao dos trabalhadores para
a empresa e um viés politico no sentido de fortalecer o governo peronista que personificou o

sentido da patria.

No caso brasileiro existem elementos similares, no pensamento de Getulio Vargas.
Analisando a extensa mensagem que enviou a Assembleia Constituinte de 1 933 ¢ possivel

identificar algumas especificidades. Com a palavra o lider caudilho.

Todas as grandes nagdes, assim merecidamente consideradas, atingiram nivel
superior de progresso, pela educagdo do povo. Refiro-me a educagdo, no
significado amplo e social do vocéabulo: fisica e moral, eugénica e civica,
industrial e agricola, tendo, por base, a instru¢@o primaria de letras e a técnica
profissional. [...]. A instrucdo que precisamos desenvolver, até o limite
extremo das nossas possibilidades, ¢ a profissional e técnica. Sem ela,
sobretudo, na época caracterizada pelo predominio da maquina, ¢ impossivel
trabalho organizado. [...] A par da instru¢do, a educacdo: dar ao sertanejo,
quase abandonado a si mesmo, a consciéncia dos seus direitos e deveres;
fortalecer-lhe a alma, convencendo-o que existe solidariedade humana;
enrijar-lhe o fisico pela higiene e pelo trabalho, para premia-lo, enfim, com a
alegria de viver, proveniente do conforto conquistado pelas proprias maos.

Mensagem de Vargas a Constituinte (1933). (BRASIL, 1933. Grifo meu.).

Getulio Vargas, assim como Peron, apresentam duas possibilidades de educacao, a
escolar pela instrugdo e aquela que “fortalece a alma”, pelo conforto do trabalho e do a mor a
Pétria. Considera (Getalio Vargas) em outros trechos do discurso que a educagdo também se

faz em ambientes de formacdo e agremiacdo. Declara relevante a formacao técnica e
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profissional alertando para o predominio da méaquina, ou seja, uma educagdo para o trabalho

industrial. (BRASIL, 1933; ARGENTINA, 1947b).

No caso da classe trabalhadora, uma das propostas apresentada por Vargas foi a Ensino
Técnico, Profissional e Industrial em se tratando de Escola Secundaria. A Constituicdo dos

Estados do Brasil de 1 937 no Art. 129 assegura que

A infincia e a juventude, a que faltarem os recursos necessarios a educacdo em
instituigdes particulares, ¢ dever da Nagdo, dos Estados ¢ Municipios assegurar, pela
fundacdo de institui¢des publicas de ensino em todos os graus, a possibilidade de
receber uma educacdo adequada as suas faculdades, aptidées e tendéncias
vocacionais. O ensino pré-vocacional profissional destinado as classes menos
favorecidas ¢ em matéria de educagdo o primeiro dever do Estado [...]. E dever das
industrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera da sua especialidade, escolas de
aprendizes, destinadas aos filhos de seus operdrios ou de seus associados. A lei
regulard o cumprimento do dever e os poderes que caberdo ao Estado, sobre essas
escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios a lhes serem concedidos pelo

Poder Publico. (BRASIL, 1937. Grifo meu).

O Governo Vargas tinha a capacidade de articulacdo entre as esferas publicas e
privadas, no que diz respeito a formagao da forca de trabalho para atuar na area da industria.
Essa coalizdo foi favordvel a implantagdo do capitalismo industrial. Assim a Escola
Secundéria tornou-se bicéfala, ou seja, uma escola dual (Ensino Secundario para as elites e
Ensino Profissional para as massas). Com o Estado Moderno, houve expansao da oferta de
instrucao, no entanto, de forma diferenciada uma educagdo para a classe trabalhadora e outra

para elite. (SILVEIRA, 2006).

No caso argentino, a educacdo técnica adquiriu muita importancia, sendo central na
“Revolugdo Justicialista”. Este tipo especial de instru¢do dava aos estudantes um futuro
trabalho, que ndo apenas permitia desenvolver suas inclinagdes pessoais, como servia as
necessidades do Estado ao promover o desenvolvimento industrial e a modernizagdao. O
Decreto n® 17.854 de 06 de julho de 1944, criou a Dire¢do Especial de Educacdo Técnica,
com o objetivo de dirigir, administrar e submeter a inspe¢do todos os estabelecimentos. O
ensino técnico era gratuito para todo trabalhador, artesdo ou empregado que vivia a custo de
seu trabalho e para aqueles que dependiam destes. Apesar da criagdo da “Universidade
Obreira” em 1952 com a inten¢do de formar engenheiros de fabrica na Argentina, a formagao

técnica teve o carater terminal na Escola Secundaria. (GAGGERO, 2015).



123

As Escolas Técnicas na Argentina, no Governo Peronista, tinham denominagdes
distintas. Entre estas, as Escolas de Aprendizes, Escolas de Artes e Oficios, Escolas
Industriais. Essa capacitagdo tinha elementos basicos (tedricos e praticos) da formagao
profissional de quatro ou cinco anos, onde anualmente eram apresentadas as disciplinas:
Matematica (5 horas semanais), Castelhano (3 horas semanais), Historia e Geografia
Argentina (3 horas semanais), Desenho (2 horas semanais), Desenho Geométrico (3 horas
semanais), Tecnologia de Materiais (2 horas semanais), Educacdo Civica (2 horas semanais),
Religido e Moral (2 horas semanais), Educacdo Fisica (2 horas semanais), Trabalho em

oficinas (20 horas semanais). (GAGERO, 2015. Grifos meus).

Com relacao as tendéncias pedagogicas que circularam no Brasil e na Argentina em
tempos de Varguismo e Peronismo, a Escola Nova (Brasil) e Escola Ativa (Argentina) sdo as
mais evidentes. Estas “escolas” assumiram o protagonismo na critica da Escola Tradicional.
Saviani (2007) mostra que o discurso escolanovista ocupou o discurso de critica que poderia
ter sido das Pedagogias Socialistas. Esse manifesto escolanovista atribuia autonomia de

pensamento ao aluno, a liberdade reflexiva cujo fim era a construgdo da democracia.

Circulou em ambos os paises a obra Liberdade para Aprender de Carl Ranson Rogers.
A proposta ¢ do pensamento livre, do trabalho em grupo, o despertar do potencial criativo do
aluno, a valorizacao das questdes biologicas e psicologicas da crianga, o envolvimento
pessoal, aprendizagem significativa, a autoconfianga, a valorizagdo experiéncias e dos
experimentos e por fim a liberdade e a democracia. (ROGERS, 1971). Em se tratando da
circulagdo de dois autores norte-americanos em tempos de Escola Nova, no Brasil e na
Argentina, qual seja Carl Rogers e John Dewey, ha uma pequena diferenca entre ambos: o
primeiro quase desconsidera o trabalho do professor, caberia o papel de motivacao quase que
exclusivamente ao aluno. O segundo ndo desconsidera a fun¢do motivacional do professor,

mas ambos trabalham com métodos ativos. (ROGERS, 1971; TEIXEIRA, 2007).

No Brasil um documento (Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova de 1932) ajuda
compreender a Escola Nova. Apresenta em termos gerais a conjuntura da educacao brasileira.
Com relagdo a educagdo escolar a sugestdo ¢ por uma escola que metodologicamente trabalhe
com o aluno a observacdo, a pesquisa e a experiéncia. A concepcao nova de escola foi uma
reacdo contra tendéncias exclusivamente passivas, intelectualistas e verbalistas da Escola

Tradicional, a atividade que estd na base dos trabalhos segundo o Manifesto, deve ser
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espontanea, alegre e fecunda, dirigida a satisfacdo das necessidades do proprio individuo em

suas aptiddes bioldgicas e psicologicas que deveriam ser consideradas. (BRASIL, 1932).

Mais especificamente com relacdo a Escola Nova e Matemadtica Escolar, algumas
experiéncias no Brasil como a do Estado do Rio Grande do Sul mostram uma aparente
contradi¢do. As ideias escolanovistas, quando dirigidas aos professores, aconselhavam a
organizar as aulas de acordo com o conhecimento e a experiéncias das criangas a fim de
estimular o seu envolvimento em diferentes atividades, tais como resolver problemas de
situagdes cotidianas. No entanto, durante este periodo, 1930 a 1960, o ensino fundamental
publico estadual do Rio Grande do Sul foi caracterizado por altas taxas de repeténcia e
evasdo, sendo a disciplina de Matematica aquela em que este processo ¢ mais visivel. A
orientacdo para o uso de métodos ativos para a valoriza¢do das vivéncias do aluno e para o
estimulo a sua criatividade se entrecruzava com uma logica cientificista que pretendia medir e
comparar a eficacia do ensino. O desempenho de alunos e professores era avaliado e
classificado através das chamadas “provas objetivas”. Alunos e professores eram
responsabilizados pelo seu fracasso, e a Matematica cumpria um papel importante nesse
processo, uma vez que era a disciplina com o mais alto indice de reprovacdes. (BURIGO,

2015).

Na Argentina também circularam ideias escolanovista. Enquanto Sarmiento ¢ a
inspiracdo pedagogica no Estado Nacional Nascente (1820 — 1930) temos como referéncia
Pablo Pizzurno quando a discussdo ¢ a pedagogia no viés de um Estado Nacional e Popular
(1930 — 1960). Foram mais de uma trezena de livros e trabalhos publicados. Entre eles: A¢do
do Estado e da Familia no Educador (1882); Educacdo Moral (1885); A Escola e a Educa¢do
do Cidadao (1903); Reformas nas Escolas Normais de Maestros e Professores (1913); A
Escola e o Progresso Social (1928); Educa¢do Geral (1938). (BIBLIOTECA DEL
MAESTRO, 2013).

Um resumo do pensamento das obras e do pensamento de Pablo Pizzurno editada pelo
Congresso Nacional Argentino apresenta o pensamento € a contribui¢do do autor para
Educacdo Argentina. O que se percebe ¢ um discurso da educagdo como direito social que
possibilite a integracdo politica, social, econdmica e cultural considerando o individuo em
distinto potencial considerando as questdes: intelectual, fisica e moral. De forma
espiritualista, a educacdo ¢ um ato que une a alma do educando com o educador.

(PIZZURNO, 1938).



125

Os escritos de Pablo Pizzurno foram lidos no Brasil. Lysimaco Ferreira foi um dos
responsaveis pela implantacdo da Escola Nova no Parana — BR. Trabalhava em uma empresa
exportadora de erva-mate, Da Veiga e Cia Ltda. Nesta condi¢do viajou a Buenos Aires onde
esteve com Pizzurno tomando conhecimento do que circulava na época, desde as experiéncias

até a teoria de Herbart. (MIGUEL, 2011).

Circulou na Argentina em tempos de Escola Ativa (1930 — 1960) as obras de Freinet e
Carl Rogers [Entrevistado 07]. Em resumo consideram a educacdo para o trabalho a partir das
histérias de vida dos trabalhadores. No ambito da educacdo, a perspectiva era clinica e
terapéutica considerando os aspectos psicologicos da crianga. O docente era um modelo a
seguir, a concep¢ao pedagdgica centrada na atividade humana, e no otimismo pedagdgico.

(HARO et al, 2013).

Professor Miguel Franco alerta, no entanto, que apesar de toda essa circulacdo o
Estado Argentino tratou a sua maneira de fortalecer a personalizacao estatal. “As criangas se
alfabetizam com frases como: Evita ama o povo, Perén ama Evita, o povo ama Evita. As
grandes conquistas do peronismo e do direito dos trabalhadores eram lidos nas fabricas na

alfabetizagdo dos trabalhadores”. [Entrevistado 07].

A respeito das concepgdes e convicgdes cientificas na Argentina até os meados do
século XX, positivismo ja estava em “queda livre” em 1910. As correntes pedagdgicas
alternativas que se apresentavam eram antipositivistas ou espiritualistas que abarcavam varias
concepgdes como liberalismo, o nacionalismo e até correntes socialistas em educagdo. Acabou
prevalecendo o espiritualismo liberal impregnado na Escola Nova ou Escola Ativa que se
vinculava ao nascimento do sindicato docente. Em 1912 Julio Barcos e Leonilda Barrancos
fizeram uma greve, talvez a primeira da historia dos docentes argentinos. Florencia Fossati e
Leonilda Barrancos foram duas lutadoras pela causa da mulher introduzidas nas ideias de
Maria Montessori, Decroly e outros pedagogos escolanovistas. (PUIGGROS, 2006b. pp 101 -
105).

A Escola Ativa enquanto um movimento pedagdgico tem relevancia na Educagdo
Argentina ja em 1930. Estavam de acordo escolanovistas e peronistas em algumas questdes
como a critica a Escola Tradicional, a importancia da Biologia e da Psicologia, ¢ da
democracia (pelo menos em discurso), o reconhecimento do aluno, a criagdo de condig¢des de

aprendizagem. Os professores ainda protestavam contra burocracia e a favor de uma educacao
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nacionalista e democratica. Buscavam uma integracdo da relagdo educacdo e trabalho mais
como formagdo e preparagdo do que o trabalho como principio educativo. Foram criadas
oficinas e laboratorios para aprendizagem, a classe era considerada um grupo social, ainda
existia uma hierarquia dos contetidos a ensinar e o lidico comecava ocupar lugar importante.
Os maestros e alunos viviam a nacionalidade como algo proprio e ndo queriam cedé-la a

nenhum burocrata do governo. [Entrevistado 07].

A Escola Ativa, na Argentina, estava calcada em novas orientacdes: (a) o principio da
liberdade na escola; (b) o respeito a personalidade da crianga; (c) o desenvolvimento da
responsabilidade da crianca; (d) o estimulo ao interesse da crianca; (e) a ndo separacao entre
Pedagogia e Psicologia; (f) o papel da crianca como colaboradora ativa nas aulas; (g) a

utilizacdo de material manual educativo. (PIZZURNO, 1938, pp. 144- 148).

Em se tratando de legislacdo educacional Argentina, enquanto que a Lei n° 1.420
(ARGENTINA, 1884) colocava a educagdo no viés fisico, moral e intelectual a Resolucao de
25 de setembro de 1943 (ARGENTINA, 1943a) distribuiu a escola em trés vieses: (a) de
orientacdo; (b) da técnica; (c) da administragdo. Assim vai se consolidando a expansdo do
Sistema Nacional de Educacdo. Ainda estava prevista a separacdo de alunos pelo sexo. O
funcionamento da escola previa o desenvolvimento fisico com as pequenas marchas militares.
A educagdo estética tinha musica, desenho, técnicas de recorte. A educacdo moral
compreendia a ordem de relacdes do homem com Deus, consigo mesmo e com seu
semelhante. As atividades escolares deveriam ter por base o amor a terra argentina e sua
tradi¢do. A formacdo do carater e a inspiracdo da conduta individual, familiar, patridtica e
social estavam pautadas em principios austeros de moral cristd, seria o fim ultimo da

educacdao. (ARGENTINA, 1943a).

Tanto o Varguismo quanto o Peronismo, tratavam a laicidade na educagdo de forma
dubia. A relagdo de Vargas com a Igreja Catdlica foi pelo menos de aproximagdo. A
Constituicao de 1891 (BRASIL, 1891) de laicidade explicita, em Vargas foi reformulada para
permitir o ensino religioso nas escolas. Boaventura (2001) reconhece que em Vargas tem-se a
disputa entre renovadores e catdlicos, mas “o quadro ideoldgico da época mostrava um

governo mais sensivel as pretensdes catolicas”.

Além da questdo de uma moral catédlica o mais complexo, para Perdn, era como fazer

crescer a educagao publica se a Igreja Catolica protagonizava o ensino particular. A solucao
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foi reconhecer a oficialidade do culto catdlico. (PUIGGOS & PUIGGROS, 2006). Ainda hoje,

na constituicdo argentina, a religido oficial ¢ a Catdlica Apostolica Romana e nas Igrejas

4
Catolicas argentinas, por onde estive umas das oragdes classicas que fazem parte da homilia

¢ “Argentina Caminha”. Uma homenagem dos catdlicos ao Estado Argentino, rezada nas

missas.

Estou de acordo com Bonome (2008) de que a relag@o da Igreja Catolica com o Estado
¢ mais estreita na Argentina do que no Brasil. O Decreto n® 18.411 de 1.943 do Estado
Argentino ¢ elucidativo ao afirmar que o ensino da neutralidade religiosa induziria a crianca
ao ateismo. “Comega pelo sistematico repidio de Deus e acaba negando a sua existéncia e a
existéncia das leis destruindo vinculos da unidade nacional”. O Art. 1° diz que a Religido
Catolica sera matéria ordindria em todas as escolas e nos respectivos planos de ensino. Aos
alunos de outras religides lhes serd dado uma instrugdo moral, sempre que os pais assim
manifestarem o desejo. O Art. 2° esclarece que os professores de Religido Catolica serdo

nomeados pelo Estado com renomeacdo da atividade eclesidstica. (ARGENTINA, 1943b).

Existem ainda outros elementos de aproximacgdo entre o Peronismo e o Varguismo.
Uma delas ¢ o aumento de demanda por educacgdo escolar, outra ¢ a questdo do mérito como
possibilidade de ascender nos estudos. Assim eram os Exames de Admissdo. No Brasil o
Decreto Lei n® 4.244 de 1.942 no Art. 32° diz que o candidato a matricula no Curso Ginasial
deve ter recebido educacdo primaria satisfatéria comprovada em Exames de Admissdo.

(BRASIL, 1942).

Na Argentina a Resolug¢do de 15 de janeiro de 1942 também apresenta os Exames de
Admissdo para os alunos que desejassem ingressar nos Colégios Nacionais, Liceos de
Senhoritas, Escolas Normais, Comerciais e Industriais, Escolas Técnicas de Oficios ¢
Industriais de Artes e Oficios. (ARGENTINA, 1942). Tanto no caso brasileiro como no
argentino as avaliagoes tinham por base duas disciplinas escolares o Idioma Nacional

(portugués no Brasil e Espanhol na Argentina) e, a Matematica.

4

A “Oragdo da Patria” foi retomada na 95* Assembleia Plendria da Conferéncia Episcopal Argentina (2008). Jesucristo,
Sefior de la historia, te necesitamos. Nos sentimos heridos y agobiados. Precisamos tu alivio y fortaleza. Queremos ser
nacion, una nacion cuya identidad sea la pasion por la verdad y el compromiso por el bien comin. Danos la valentia de
la libertad de los hijos de Dios para amar a todos sin excluir a nadie, privilegiando a los pobres y perdonando a los que
nos ofenden, aborreciendo el odio y construyendo la paz. Concédenos la sabiduria del didlogo y la alegria de la
esperanza que no defrauda. TG nos convocas. Aqui estamos, Sefior, cercanos a Maria, que desde Lujan nos dice:
Argentina! Canta y camina! Jesucristo, Sefior de la historia, te necesitamos. Amém.
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A contratagdo dos professores tanto no Brasil como na Argentina na década de 1940
passava também pelo mérito académico. O decreto n° 4.244 de 1942 no Art. 79° diz que a
constituicdo do corpo docente das escolas brasileiras deve observar pela conveniente
formacgdo, em cursos apropriados, no caso do secundario com professores de ensino superior.
Esse processo incluia a prestagdo de concursos. Ainda aos “professores do ensino secundario

sera assegurada remuneracao condigna, que se pagara pontualmente”. (BRASIL, 1942).

No caso argentino, a Resolucdo de 25 de setembro de 1.943 determinava que a entrada
no magistério fosse por merecimento em provas publicas, eliminatdrias, escritas, orais e
praticas. Os aprovados poderiam usufruir de direitos como os descritos no Art. 11° do Decreto
16.672 de 1.943: (a) conservagdo do emprego enquanto dure boa conduta e competéncia; (b)
direito de ascender na carreira; (c) salario por expediente e hora-extra além de pagamento por
deslocamento; (d) indenizacdo por demissdo, enfermidades ou danos em servigo; (e) salario

familiar e licenga. (ARGENTINA, 1943a; ARGENTINA, 1943b).

Mesmo considerando que os indices em qualidade de educa¢do na Argentina eram
superiores ao Brasil entre 1930 e 1960, ¢ possivel perceber avancos no Governo Vargas se
comparado com governos anteriores no seu proprio pais. Os dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) mostram que no inicio do Governo de Getalio Dornelles
Vargas, 2/3 da populagdo do pais em idade escolar estava fora da escola e o analfabetismo
atingia mais de 65% da populagdo de jovens maiores de 15 anos. Em seu governo (Vargas) a
educacdo passou a ocupar o sexto lugar das despesas no ambito da Unido e o segundo, dos
estados brasileiros. Houve ampliagdo do nimero de escolas e de matriculas em todo pais. No
periodo de 1935-1946, as matriculas no ensino fundamental passam de 2.413.594 para
3.238.940 No Ensino Médio, passam de 202.886 para 465.612. Em 1940, o analfabetismo
caiu para 56%, no entanto, foi incapaz de eliminar a seletividade da educagdo brasileira e

romper com a contradicdo entre trabalho manual e intelectual. (AVELINO, 2012).

De maneira mais geral, considerando o campo da educagao, a Era Vargas foi o marco
das primeiras grandes discussdes dos novos métodos de ensino, preconizando a centralidade
na crianga € na sua iniciativa no processo de aquisicdo do conhecimento. Lembrando que
mesmo restrito inicialmente, justamente porque estava atendendo a apenas uma camada da
populagdo, o ensino Escolanovista se ampliou posteriormente, atingindo amplos setores

educacionais, instigando a uma grande discussao sobre os eixos norteadores de seu método de
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ensino, que nem sempre atendeu as necessidades de grande parte da populacdo brasileira.

(AVELINO, 2012).

Na Argentina, o peronismo intervia nas camadas populares utilizando-se da educacao
escolar. Para explicar de maneira didatica o justicialismo aos menores, os textos escolares
eram organizados em cartilhas emanadas do governo. Nas cartilhas de alfabetizacdo, os
trabalhos mais comuns eram os que mostravam uma familia, pais e filhos, trabalhando no
cultivo de um jardim e com os dizeres: "Todos trabalham. Deus mandou trabalhar. Peron
trabalha. Papai trabalha. Eu trabalho. Todos trabalham. Nosso presidente ¢ o primeiro
trabalhador." Vale ressaltar que o apelo dirigido as criangas em fase escolar foi crucial para o

aumento da alfabetizagdo, além da absorcao da proposta nacionalista. (OLIVEIRA, 2010).

De fato, além de aprenderem as primeiras letras, as criangas eram abarcadas por um
sentimento de integralismo nacional, amor 4 patria e ao seu lider, jamais visto em outra era.
As cartilhas preparadas pelos oOrgdos responsaveis tinham a preocupagdo de aliar o
aprendizado ao justicialismo. As cartilhas representavam o ideal de uma nova Argentina, e,
com aparéncia de escritas a mao, figuras que encantavam eram ansiosamente esperadas pelas
criangas. Nao s6 aprendiam a ler e escrever, mas eram influenciados a entender os nimeros
do pais, num espetacular exercicio de multidisciplinaridade, aliando matematica, geografia,
historia, entre outras. E assim, tinham informagodes sobre as horas trabalhadas, nimero de
beneficiarios por determinada obra publica, valores referentes a exportacdo, numero de
transfusoes de sangue, entre outros. E, ndo menos importante as campanhas de satide publica
e regras de higiene. O carater didatico ndo se reservava aos menores, mas também a toda a
populagdo, que se inteirava, através da propaganda, da constru¢do do Estado. (OLIVEIRA,

2010. Grifos meus).

Assim, o cendrio de educagdo escolar nos dois paises apresentava uma circulagdo mais
geral de tendéncias pedagdgicas escolanovistas e adequacdes locais diante das
especificidades. Percebe-se a expansdo escolar, a formagdo de um sistema nacional de
educagdao, mesmo que ainda insipiente, e, uma preparagao para o mundo do trabalho no viés
da industrializacdo que se apresentava. Assim as disciplinas escolares, sofreram influéncia de
um discurso internacional (escolanovista). Por outro lado, o contraditorio, sendo o fim da
Escola Nova a democracia, Peronismo e Varguismo nao eram representantes auténticos da
liberdade de expressdo. A realidade também pode ser expressa pela contradicdo. Quanto mais

se falou em democracia na escola, menos foi efetiva foi a participacdo popular.
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3.1.1 A Matematica Escolar Brasileira e Argentina no Estado Nacional e Popular (1930 —

1960).

A discussdo, que apresento agora, diz respeito aos tempos pré-modernos em
Matematica Escolar no Brasil e na Argentina. A intengdo ¢ descortinar o advento da
Matematica Moderna, ou seja, descrever o contexto que o Movimento da Matematica
Moderna encontrou em ambos os paises em periodo prévio a sua instalagdo. Apresento um
cotejamento entre dois destacados professores que ajudam a compreender a Matematica
Escolar em ambos os paises, ou seja, Euclides Roxo pelo Brasil e Pablo Pizzurno pela

Argentina.

Estudos comparados, enquanto metodologia apresentam questdes particulares. Por
exemplo, ¢ possivel comparar Euclides Roxo com Pizzurno, mas fica muito complexa a

compara¢ao com Julio Rey Pastor (argentino). Faco a opcdo por definir Rey Pastor a partir de

5
uma expressao francesa, hors-concours . Justifico que Rey Pastor foi um matematico em si,

produziu conhecimento novo em matematica. Além disso, influenciou nas politicas educativas

argentinas. Para completar, foi um catedratico, ou seja, professor de Matematica.

Retomo a conjuntura brasileira. Wagner Valente fez um estudo sobre os livros
didaticos de Matematica e as Reformas Campos (BRASIL, 1931) e Reforma Capanema
(BRASIL. 1942). Através de suas “Instru¢cdes Metodologicas” a Reforma Campos, de modo
pioneiro, introduziu a nova disciplina Matemadtica no ambito nacional e deixou claro que a
proposta ndo se resumia apenas a um reordenamento de conteudos de ensino. Tratava-se,
também, de indicar uma mudanca radical em termos didatico-metodologicos. Assim, ficou
posta a questdo de como abordar a metodologia dos livros didaticos de Matemadtica criados
para atender a Reforma Francisco Campos. Uma andlise das “Instrugdes Metodologicas”
revelou que as recomendacdes didatico-pedagdgicas estavam alicercadas em quatro grandes
categorias: (a) introdu¢do do conceito de funcdo, desde a primeira série do Curso
Fundamental, ¢ o seu desenvolvimento como conceito unificador dos ramos matematicos

(Aritmética Algebra e Geometria); (b) um curso de Geometria Intuitiva que progressiva e

5

Palavra francesa para designar uma pessoa que esta fora do concurso ou competi¢cdo, ou seja, muito superior a
concorréncia. (DICIONARIO PRIBERAM, 2015). Este adjetivo de dois géneros contribui para contextualizar
Julio Rey Pastor como incomparavel com seus colegas argentinos e brasileiros do mesmo periodo (1930 — 1960).
Julio Rey Pastor ¢ um auténtico matematico em si, produz teoria a0 mesmo tempo em participa ativamente do
cenario da Matematica Escolar.
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articuladamente & Aritmética e & Algebra caminharia para a Geometria Logico-Dedutiva; (c) o
uso do Método Heuristico para a introdugo e desenvolvimento dos contetudos de ensino; (d) a
utilizacao de questdes praticas, definidas nas “’Instrugdes como (...) as aplicagdes no dominio
das ciéncias fisicas e naturais, bem como no campo da técnica, preferindo-se exemplos ¢

problemas que interessem as cogitacdes dos alunos. (VALENTE, 2004, p.4).

Marques (2005) confirma o descrito por Valente (2004) a respeito das grandes
inovacdes metodologicas da Reforma Campos: (a) introdugdo do conceito de fungdo como
eixo integrador; (b) o método heuristico; (c) geometria intuitiva e experimental; (d) utilizagao
de problemas com aplicagdes praticas. Quanto aos ilustres professores que participaram destas

reformas, Euclides Roxo aparece em destaque.

As ideias do educador brasileiro Euclides Roxo, determinantes para a elaboracdo dos
programas de Matematica das reformas Campos e Capanema, enquadram-se no
movimento renovador da Escola Nova e seguem as id¢ias do matematico alemao Felix
Klein sobre a modernizagdo do ensino da Matematica. Euclides Roxo contrapde a
orientagdo geral do ensino de Matematica da época, caracterizado por uma
apresentagdo seca, abstrata e logica, uma proposta pedagdgica que leva em conta os
interesses do aluno e seu estagio de desenvolvimento cognitivo e enfatiza a intuigdo,
além de contextualizar a Matematica, deixando o tratamento rigoroso do assunto para

niveis mais avangados da aprendizagem. (CARVALHO et al, 2000. Grifos Meus.).

As 1inovagdes propostas por Euclides Roxo tratavam, além da criacdo da nova
disciplina, a implantagdo dos seguintes itens: a énfase nas conexdes entre os pontos de vista
aritmético, algébrico e geométrico dos conteudos: o desenvolvimento do pensamento
funcional, que garantia a no¢ao de funcdo o status de eixo integrador do ensino dos conceitos
matematicos; a Geometria Intuitiva nas séries iniciais; a aplicacdo do método heuristico, que
visava, sobretudo, tornar o aluno um agente ativo no processo de aprendizagem ao privilegiar
a resolucdo de problemas pelo proprio aprendiz; a integragao da aplicagdo dos conhecimentos
matematicos no conjunto das demais disciplinas em problemas do cotidiano. (MARQUES,

2005, p. 33. Grifo meu.).

E possivel identificar em Euclides Roxo trés tendéncias da Reforma proposta por Felix
Klein: (a) predominancia essencial do ponto de vista psicoldgico; (b) Escolha da matéria a
ensinar em dependéncia com as aplicagdes da Matematica ao conjunto das outras disciplinas;
(c) subordinacao da finalidade do ensino as diretrizes culturais da época. Além destas, Roxo

apresenta uma versdo a respeito da evolucdo do ensino da Matematica: (a) o ensino da
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Matematica esteve até as ultimas décadas do Século XIX sob o dominio quase completo de
preconceitos de organizacdo excessivamente sistematica e logica; (b) tais preconceitos,
oriundos da escola grega e prevalecentes mesmo entre os matematicos do Século XVI,
explicam-se pelo alto, incomparavel e justificado prestigio da obra genial de Euclides; (c) a
reacdo contra o despotismo da organizagdo classica comecou, na Franga, com o humanismo, e
desenvolveu-se modernamente a partir dos fins do Século XIX na Alemanha, na Inglaterra e
na América do Norte; (d) enquadradado nas tendéncias da Escola Nova, o moderno
movimento das reformas confirmou-se na Comissdo Internacional de Instru¢do Matematica
(IMUK) e vem realizando transformagdes importantes nos métodos e programas de ensino,
principalmente na Alemanha, Austria e na América do Norte. (ROXO apud CARVALHO,
2000, pp. 140 - 141).

Em relacdo ao ensino da Matematica, Euclides Roxo relata notaveis transformacdes
ocorridas de modo a tornar intuitivas as concepgdes matematicas, isto €, apresentd-las sob
uma forma viva e concreta ndo separando as aplicagdes da Matematica para que
correspondam as necessidades reais, que ndo sdo meras estruturas de silogismos elaboradas
em horas de lazer. Repensando o ensino da Matematica, Euclides Roxo concluiu que ela ainda
era considerada por alguns matematicos como uma disciplina de contetido definitivo e
acabado, sem que fosse possivel haver duvidas ou discussdes em relagdo a seu contetido
"cristalizado". Existia certeza em relacdo a seu conteudo, mas muitas duvidas sobre como
ensinar, o que, para quem, para que ¢ quando: Os interesses do bom ensino exigem que o
professor ndo apenas saiba o que ensinar, mas também conhega a quem vai ensinar. (ROXO

apud CARVALHO, 2000, pp. 415 — 416. Grifos meus.).

A proposta de Euclides Roxo em relagdo a introdugcdo da Geometria Intuitiva ndo foi
consenso entre os professores. Os docentes teriam concordado em ndo exigir o
desenvolvimento do formalismo rigoroso, nos moldes solicitados pela Reforma Campos, mas
por outro lado, o ensino ainda privilegiava as defini¢des de teoremas, indicando que o estudo
da Geometria estaria sendo realizado de forma mais dedutiva do que intuitiva. O uso de
formulas e da linguagem algébrica na resolu¢do de problemas e na exposi¢do teodrica dos
contetidos aritméticos e geométricos estava presente no cotidiano escolar, atestado por
cadernos de alunos e anotacdes nos diarios de classe. Dessa forma, a Algebra permeava tanto
a Aritmética como a Geometria, nos moldes das orientacdes da Reforma. No tocante a

aplicagdo de conceitos matematicos em problemas praticos, de forma que pudessem ajudar a
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resolver as diversas situagdes da vida cotidiana, as provas revelaram que as contextualizagdes
dos problemas, principalmente na Aritmética, traziam a heran¢a dos anos 1920, em que a
intencao dos docentes, em resolver outros problemas ou relacionar com outros conceitos que
nao fossem da propria disciplina Matematica. (ALVAREZ & PIRES, 2002 apud MARQUES,
2005, p. 35).

Estou de acordo com Tana Alvarez (2004) sobre o questionamento critico, ou seja, as
dificuldades de implantagdo da Reforma Campos, com base no pensamento de Euclides Roxo.
Historicamente muitos professores nao estdo dispostos as mudangas, mas esse
posicionamento nao € absoluto. Diante de uma proposta de abrangéncia internacional (Escola
Nova) assumida politicamente no Brasil (legislacdo) ¢ razoavel admitir que houvesse

significativas transformacdes no campo da Educacdo e da Matematica Escolar.

Muitos foram os méritos de Euclides Roxo no fortalecimento do método heuristico
onde o ensino era realizado pela solicitacdo constante do aluno, de quem se procurava fazer
um descobridor e ndo um receptor passivo de conhecimentos. Dai a necessidade de se
renunciar completamente a pratica de memorizagdo sem raciocinio, ao enunciado abusivo de
definigdes e regras e ao estudo sistematico das demonstragdes ja feitas. Ao invés disso, deve a
matéria ser levada ao conhecimento do aluno por meio da resolugdo de problemas e de

questionarios intimamente coordenados. (ALVAREZ & PIRES, 2002).

O Meétodo Heuristico estava baseado no método indutivo, que diferentemente do
método dedutivo, ndo tem como ponto de partida os teoremas e axiomas, € sim a intui¢ao do
aluno, privilegiando o ponto de vista psicoldgico. Ao trabalhar com a intuigdo, estamos
trabalhando com a Matematica como ciéncia viva, 0 mesmo ndo acontece com o método
dedutivo, no qual ao se abordar teoremas e axiomas, como ponto de partida, estdo se
afirmando, mesmo que subliminarmente, que a Matematica ¢ uma ciéncia pronta. (ALVAREZ
& PIRES, 2002). Considerando o método indutivo como atributo da Matematica Pré-
moderna, a Matematica Moderna terd como particularidade um método ndo indutivo. Sobre

este caso, retomo no proximo capitulo.

Diante das evidéncias da relevancia de Euclides Roxo como elucidativo na
compreensdo da Matematica Escolar Brasileira, propositalmente, fagco o arremate com sua
bibliografia. Euclides Roxo nasceu em Aracaju, Sergipe, no dia 10 de dezembro de 1890 e

faleceu no Rio de Janeiro, em 21 de setembro de 1950. Iniciou sua carreira de docente em
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1915, como professor substituto de Matematica do Colégio Pedro II, sendo, em 1919,
nomeado professor catedratico de Matemadtica e Espanhol. Foi ainda Diretor do Externato
deste mesmo colégio entre 1925 e 1930 e Diretor do Internato de 1930 a 1935. Além disso, foi
catedratico concursado do Instituto de Educacao; Diretor do ensino secundario do Ministério
da Educacdo e Saude; participante do Conselho Nacional de Educagdo; Presidente da
Comissdo Nacional do Livro Didatico ¢ membro da Associacdo Brasileira de Educagao.
Tornou-se o mais importante idealizador da Reforma Francisco Campos, cabendo-lhe a
autoria tanto das orienta¢des metodologicas, como do contetido programatico. Euclides Roxo
deixa explicito em suas orientacdes da Reforma Francisco Campos que o conteudo deve ser
ensinado de acordo com a maturidade do aluno, tendo como ponto de partida a intui¢ao, para
aos poucos ir agregando elementos logicos. (Adaptado de ALVAREZ & PIRES, 2002;
VALENTE, 2003; MARQUES, 2005).

Prosseguindo em uma analise diacronica (evolu¢ao) da Matematica Escolar Brasileira,
e, dialogando com Valente (2015a) temos o periodo denominado de pré-moderno, nas duas
décadas anteriores aos anos 1960. Naquele momento, aconteceram perceptiveis mudangas
curriculares. Como esclarecedor temos a Portaria n° 177 de 16 de Margo de 1943 que fixou os

programas de Matematica nos cursos classico e cientifico.

Na programagdo os temas matematicos outrora presentes nos Cursos
Complementares sofreu alteragdo substantiva. Ocorreu um processo
de agrupamento, seriagdo e criagdo de ‘“unidades didaticas”
interligadas, dentro dos ramos matematicos da Aritmética, da
Algebra e da Geometria. Temas de maior aprofundamento de algebra
foram retirados, assim como o Calculo Vetorial sendo considerado
como matéria do ensino superior; apenas permanecendo a idéia de

vetor no inicio da “Trigonometria”. (VALENTE, 2015a, p. 6).

O contetido de determinantes, por exemplo, que na década de 1930 foi ensinado de
forma aligeirada para servir aos exames, com o ensino seriado normalizado através da
Reforma Capanema (1942), foi apresentado de forma diferenciada como Teoria, exigindo o
conhecimento de técnicas de calculo, de artificios para sua simplificagdo, de deducdes e
aplicagcdoes de teoremas um tanto trabalhosos para os estudantes. Mais tarde em 1955 o
conteudo de determinantes, internacionalmente, comega a ser discutido no que tocava ao

modo de ser ensinado no curso secundario. (VALENTE, 2015a).
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O periodo pré-moderno em relacdo a Matematica Moderna, entre 1950 e 1960, pode
ser compreendido pela vulgata presente nos livros didaticos. O enfoque no conteudo das
funcdes, fortemente sugerido dentro de uma aplicagdo inicial mais intuitiva e posteriormente
no prosseguimento dos estudos de forma mais rigorosa. Autores de sucesso na Matematica
Moderna, como Sangiorgi teriam utilizado o conceito de fun¢@o ja no periodo pré-moderno
com defini¢des conceituais e, sua demonstragdo no plano cartesiano que sdo aprofundadas

posteriormente nos tempos de Matematica Moderna entre 1960 e 1970. (OLIVEIRA, 2005).

3.1.1.1 O nexo da Matemadtica Escolar Argentina no Estado Nacional e Popular (1930 — 1960)

a partir de Pablo Pizzurno.

Retomo ao caso Argentino. A Matematica Escolar Argentina (1930 — 1960) pode ser
compreendida a partir de dois protagonistas, ou seja, Pablo Pizzurno e Julio Rey Pastor. Eles
representam a Matematica Pré-moderna. Em Pizzurno ¢ possivel identificar as transformagdes
didaticas e pedagogicas (Escola Ativa e Matematica Escolar). Julio Rey Pastor simboliza uma
Matematica mais avangada, de forte ligacdo com a Escola Espanhola.

Pablo Pizzurno (1865 -1940) foi professor da Escola Primaria, Secundaria e Superior.
Inspetor Geral das Escolas Primarias da Capital. Implantou a Escola Ativa em Buenos Aires.
A felicidade individual e social, em sua opinido, era a funcao da escola. Realizou mais de 600
conferéncias em paises como Chile, Paraguai, Uruguai e Brasil. Encarregado de redigir os
Programas das Escolas Normais em 1901. Interventor em Escolas Normais como a de
Cordoba em 1904. Organizador de Conferéncias Anuais de Professores da Secundaria em
1901. Diretor e organizador da “Série de Livros para Maestros” entre 1905 e 1908. Entre 1917
e 1926 trabalhou com cursos livres para maestros. Em 1928 foi Presidente do Conselho Geral
de Educagdo. Em 1934 foi Delegado da Provincia de San Juan sobre analfabetismo. De 1902
até 1934 esteve junto ao Ministério de Instru¢do Publica. Fundamentou a Educagdo Primaria

na Argentina a partir dos anos 1920. (ARGENTINA, 1938).

Em 1902, Pablo Pizzurno discute a situacdo da Educa¢do Secundaria ¢ Normal. “Em
Matematica, os alunos sdo capazes de fazer rapidamente a demonstracdo de um teorema
dificil (rapida, mas ndo conscientemente), vacilam ou nao podem resolver um problema facil
de Aritmética que lhes ocorrem na vida diaria, ou nao podem realizar uma mediagdo simples
ou construcao simples, aplicando as mais elementares nogdes de Geometria”. (ARGENTINA,

1938, p. 56).
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Em 1906, Pablo Pizzurno redigiu o Programa de Instrucdo para as Escolas Primarias,
efetivado a partir dos anos 1930. Com relacdo aos contetdos em Aritmética no Curso Inferior
(1° e 2° anos): contar, ler e escrever numeros até¢ 100, as quatro operagdes, muitos exercicios
concretos e problemas faceis. Calculo Mental. Conhecer a hora no reldgio. Tabuas de
multiplicar intuitivamente. Problemas tteis. A moeda nacional. Curso Médio (3° e 4° anos):
ler e escrever até 1000. Fragdes ordinarias e suas operagdes. Exercicios praticos com o metro,
o litro, a grama e seus multiplos e submultiplos. Calculos de area. Contabilidade doméstica.
Curso Superior (5° e 6° anos): Além dos conteudos dos anos anteriores. Regra de trés. Célculo

com volumes. (ARGENTINA, 1938, p. 201. Grifo meu.).

Em termos pedagdgicos para o ensino da Aritmética, Pablo Pizzurno sugere que deve
se dar o ensino desde o primeiro momento de forma intuitiva; a crianga deverd observar e
comparar, julgar e chegar por graus as nogdes abstratas, sempre partindo da observacao direta
das coisas. Devem ser aplicados ndo apenas o sentido da vista, mas também, o muscular, tatil,
audi¢do, etc. A base do calculo serd intuitiva, mental e cifrada e as decomposi¢des de
nimeros todas de forma intuitiva, principalmente nas primeiras etapas. O ensino do sistema
métrico sera intuitivo e pratico. A resolucio de problemas serd feita de forma graduada.

(ARGENTINA, 1938, p. 201. Grifos meus.).

Em Geometria, os conteudos sugeridos por Pablo Pizzurno, na Escola Primaéria, para o
Curso Médio (3° e 4° anos) eram: Figuras da Geometria Plana. Cubo. Prisma. Cilindro.
Esfera. As propriedades fundamentais. Aplicagdes ao Sistema Métrico. Curso Superior (5° e
6° anos): Revisdo e aplicacdo do curso anterior. Superficies e volumes. Aplicagdes praticas
das no¢des adquiridas. As instrucdes para Geometria sdo: (a) as formas geométricas devem
ser ensinadas com o proposito de exercitar os sentidos; (b) associagdo entre Geometria,
Trabalho Manual e Desenho Geométrico; (c) deverd partir-se de objetos como o lapis e o rolo
de papel para falar em cilindros; (d) encontrar nas coisas que rodeiam a crianca as
superficies, os angulos e as linhas; (¢) correlacionar continuamente a Geometria, com a
Aritmética, Calculo e Sistema Métrico assim como o Desenho Linear ¢ o Trabalho Manual.

(ARGENTINA, 1938, p. 203. Grifos meus.).

Pablo Pizzurno faz uma transicdo entre a Matematica Intuitiva (aprendizagem pelos
sentidos) para uma Matematica com alguns elementos da Escola Ativa. Considera a crianga
em suas diferentes etapas, da mais fragil a mais complexa Correlaciona as diferentes areas

(Geometria, Aritmética e Algebra) na Matematica. Quando utiliza o termo intuitivo, faz
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referéncia ao intuitivo sintético, com conteudos ja organizados em uma ordem, apesar dos
exemplos partirem daquilo que rodeia a crianga. Com relagdo ao Método Heuristico, ou seja,
exercicios em problemas que busquem solugdes mesmo que, nao necessariamente exatas,
Pablo Pizzurno, sugere “inumeros exercicios relacionando a Aritmética com a Historia, a
Geografia e a Industria Nacional. Avivando datas comemorativas, grandezas naturais do pais,
a riqueza, o futuro industrial. Cifras, nimeros representando cursos dos rios, a data de
nascimento e morte das pessoas, os habitantes de um pais, a produgdo e a exportagdo”.

(ARGENTINA, 1938, p. 227).

A conectividade da Matematica para Pizzurno ¢ semelhante a proposta de Euclides
Roxo. O reconhecimento da relevancia de Pizzurno pode ser percebido pelo “seu julgamento
fora do pais”. Lysimaco Ferreira da Costa, de reconhecido trabalho na Organiza¢do da Nova
Escola Secundaria do Parana no Brasil, escreveu em 1923 na Revista Educacdo do Rio de
Janeiro: “Pizzurno ¢ um tipo completo de maestro. Seu espirito juvenil sempre esta a frente de
boas iniciativas. Estd sempre a favor da boa instru¢do, considerando sempre aspectos
relevantes da Psicologia do povo argentino. Tem sido sébio, contribuindo com muitos de seus
colegas para o prestigio e excelente grau de aperfeicoamento da instru¢do publica no vizinho

e amigo pais”. (MIGUEL, 2011).

3.1.1.2 Julio Rey Pastor (hors-concours) e o nexo da Matematica Escolar Argentina no Estado

Nacional e Popular (1930 — 1960).

O exercicio profissional de Julio Rey Pastor pode ser dividido em quatro periodos: (a)
1911- 1920 (década espanhola); (b) 1921 — 1935 (primeira alternincia, Espanha-Argentina);
(c) 1936 — 1946 (década argentina); (d) 1947 — 1962 (segunda alternancia, Argentina-
Espanha). (GONZALEZ, 1997). Foi um “matemético cientificamente considerado a nivel
internacional. Em 1915, na qualidade de catedratico da Universidade Central de Madrid,

dirigiu a Associagdo Espanhola para o Progresso da Ciéncia”. (D’AMBROSIO, 2015).

Mesmo que Balbin e outros estudantes argentinos tenham estudado na Europa e
retornado para Argentina, havia necessidade de professores estrangeiros. Nesse caso, essa
“importagdo” ndo foi uma questdo apenas de exilio, mas de opgdes do proprio Rey Pastor. Em
1924 criou a Sociedade de Matematica Argentina. Em 1928 criou o Seminario Matematico
Argentino para investigagdes e a partir de 1933 passou a representar a Argentina na Academia

Internacional de Historia das Ciéncias. (ORTIZ, 2012, p.197). Rey Pastor foi um matematico
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influente na Espanha, sendo inclusive “propagandista” da ditadura de Primo Rivera naquele
pais. Trouxe toda uma experiéncia de producdes académicas para a Argentina (GONZALEZ,

1997, p. 2).
O brasileiro Ubiratan D’ Ambrosio (2015, p. 210) comenta que,

dificilmente poderia a América Latina, em especial a Argentina, ter maior sorte que
receber Julio Rey Pastor em 1921. E importante entender o panorama cientifico
naquela época. O desnivel entre a Argentina e os demais paises do continente era
enorme. Econdmica, cultural e politicamente. Argentina apresentava indicadores

muito positivos. (D’AMBROSIO, 2015, p. 210).

Rey Pastor elucida, e, personifica a posicao favoravel da Argentina em relagdo a
comunidade cientifica internacional em termos de Matematica. “Em 1920 entrevistou Einstein
e o convidou a visitar a Espanha. Mais tarde, em 1925, Einstein visita a Argentina”. Esta
visita ¢ um acontecimento de consideravel importancia para as ci€ncias exatas na Argentina
nas primeiras décadas do século XX e isso se deve mesmo que de forma indireta a atuagao de

Rey Pastor. (ORTIZ, 2012).

D’Ambrosio (2015), ao apresentar Rey Pastor, aproveita para comparar Brasil e
Argentina nos anos 1930 em relacdo a Comunidade Cientifica Internacional, fazendo uma boa

provocacgao.
O Brasil, ainda que de origem de outra tradigdo e modelo colonial distinto da
Argentina, se encontrava na fase de conciliar um pensamento cientifico moderno com
o positivismo arraigado em suas instituigdes politicas e académicas. Tanto ¢
verdadeiro que Albert Einstein, em sua famosa visita a Argentina em 1925, fez uma
parada no Rio de janeiro e pronunciou uma conferéncia que foi tratada com desprezo,
quase ridicularizada, pelo estabelecido cientifico Brasileiro. (D’ AMBROSIO, 2015, p.
211).
E razoavel admitir que os resquicios do positivismo em relagdo & Matematica eram
mais presentes no Brasil do que na Argentina nos anos 1930. A Ciéncia Argentina através de
Rey Pastor havia se aproximado das teorias da Relatividade de Einstein. O campo da Fisica e

da Cosmologia permaneciam como legado histérico dos cientistas argentinos de origem

espanhola, que ndo estavam dispostos a “abrir mao” desta especificidade.



139

Considerando a relevancia de Julio Rey Pastor na comunidade cientifica internacional
nos anos 1930, quais seriam os motivos de sua pouca intervencdo e/ou interagdo com Brasil?

Ubiratan D’ Ambrosio (2015, p. 211) apresenta algumas possibilidade de respostas.

Na verdade, causa estranheza a pouca aproximagdo de Rey Pastor com a comunidade
matematica brasileira na década de 1930, justamente quando mais se intensificava sua
atividade na Argentina. Com a funda¢@o da Universidade de Sao Paulo se inicia no
Brasil a formag¢do de uma escola matematica sob a influéncia italiana. Por razdes
diversas, os matematicos italianos chamados a colaborar nessa fase importante do
desenvolvimento cientifico no Brasil estiveram, direta ou indiretamente, ligados ao
fascismo. Havia uma incompatibilidade natural entre a escola que florescia em Buenos
Aires sob a influéncia de Rey Pastor que mantinha boas relagdes com professores
judeus e antifascistas ativos como Vito Volterra e Tulio Levi-Civita. (D> AMBROSIO,
2015, p. 212).

Com os eventos da Segunda Guerra Mundial Rey Pastor continua distante da
comunidade matematica brasileira. Esse afastamento permanece mesmo que a conjuntura
politica na América Latina tenha se modificado. As posi¢des discordes do Brasil e Argentina
durante a Segunda Guerra Mundial ndo facilitaram em nada a aproximagdo entre os
matematicos de ambos os paises. O beneficio da presenca de Jean Dieudonné, André Weil e
outros ilustres matematicos emigrados escapando do nazi-fascismo ndo alcangou a Argentina.
Somente depois da guerra, com a criacdo da UNESCO existe uma nova fase de colaboracio
entre matematicos da América Latina, mas sem influéncia de Rey Pastor. (D> AMBROSIO,

2015, p. 212).

O reconhecimento de Rey Pastor pela producdo cientifica, de certa forma gerou uma
competicdo contra a hegemonia norte-americana nas politicas educacionais para Matematica
da América Latina depois da Segunda Guerra Mundial. Os matemadticos argentinos nao
estavam dispostos a “abrir mao” de toda uma construcao historica e nesse sentido, apos a
Segunda Guerra Mundial, tornaram-se mais prudentes as interferéncias externas no campo da
educacdo do que seus colegas brasileiros. Essa posicao cautelosa implicou em ritmo menos

acelerado da Matematica Moderna na Argentina se comparado ao Brasil.

A posi¢do da Matematica Argentina, em relagdo ao restante da América Latina foi
conflitante. Diferentemente dos colegas brasileiros, os argentinos produziram matematica
(conhecimento novo). Valente (2014, p. 31) apresenta um pequeno incidente que pode ser

elucidativo. O estudo deu-se a partir de cartas trocadas entre os organizadores das
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Conferéncias de 1961 e 1966, na Colombia e no Peru respectivamente. Como ilustrativo
apresenta a forma arredia e pouco disposta do professor Alberto Gonzales Dominguez
(argentino) a colaborar na Conferéncia de 1961, mesmo que posteriormente tenha aceitado o

convite.

Essa relutancia tem a ver com um campo de disputa. Os bons resultados (indicadores
positivos) da Matematica Escolar Argentina, de maneira geral, e, as estreitas relagdes com as
aplicagdes da Fisica, de maneira particular, perturbaram a proposta norte-americana (que
prevaleceu) para América Latina. Este fato ajuda explicar o protagonismo dos conferencistas
argentinos nas conferéncias em relagao aos latinos, mas todos absorvidos pela sistematizagao
da UNESCO que fez a opgdo pela proposta dos pesquisadores norte-americanos.

[Entrevistado 03].

Em se tratando de uma disputa de interesses entre Matematicos Argentinos € uma
proposta capitaneada pelas EUA, a UNESCO foi decisiva nos rumos da Matematica Escolar
Latina. Inicialmente, em 1954, foram organizadas reunides de carater internacional na
Argentina com apoio da UNESCO. Em 1959, em Buenos Aires, a UNESCO realiza o
Segundo Simpdsio Sobre Problemas Matemdticos que Estdo Sendo Estudados na América
Latina. Desde 1959 teve grande influéncia o desenvolvimento da Matematica Argentina na
América Latina [...]. Em 1958, na Décima Reunido da Conferéncia Geral da UNESCO em
Paris, este organismo internacional encarregou-se de passagens aos argentinos para o evento.
Como resultado desta aproximacdo muitos “bolsistas de diferentes paises como Bolivia,
Brasil, Costa Rica, Equador, Nicardgua, Paraguai, Peru, Uruguai e Venezuela optaram por
becas para fazer o doutorado tanto na Argentina como Europa ou Estados Unidos da
América do Norte com apoio da UNESCO. O experimento durou cinco anos, até¢ que a
UNESCO devido a problemas financeiros deixou de enviar bolsistas”. A partir deste
momento, houve enfraquecimento da proposta argentina. (STACCO, 2015, p. 19. Grifos

meus.).

E plausivel que ndo foram apenas os problemas financeiros que afastaram a UNESCO
da Argentina, mas uma opg¢do politica. Valente (2014) mostra que os investimentos nas
conferéncias e os financiamentos da UNESCO continuaram depois dos anos 1960. O
protagonismo norte-americano sufocou a expansao da Matematica Argentina para a América

Latina.
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Que Matematica era defendida pelos argentinos entre 1930 ¢ 1960? A Matematica pré-
moderna de Rey Pastor. Em 1954, aos 66 anos de idade, Rey Pastor faz um discurso na
Academia de Lingua Espanhola. Recusando “modestamente” de ser chamado de algebrista,
Rey Pastor (Matematico) profere uma palestra para professores de distintas areas, em especial
de Lingua Espanhola. Faz uma analogia entre a lingua e as expressoes algébricas, a partir do
uso literal, refor¢ando que os problemas do século XX s3o mais algébricos que aritméticos,

em termos de sua generalizacdo. (REY PASTOR, apud BUENO, 1996).

Rey Pastor era conhecido como matematico e também, em especial, como autor de
tratados de Algebra, utilizados em todas as Universidades de Lingua Hispénica e livros-texto
que haviam estado presentes na maior parte dos Centros de Educac¢do Secundaria na Espanha.
Denominado “artista da lingua”, os académicos e professores presentes na Academia de
Lingua Espanhola em 1.954, tiveram suas razdes para elegerem Rey Pastor como mais
importante matematico hispanico, sendo digno de receber honras em uma Academia de

Letras. (BUENO, 1996, p. 15).

Rey Pastor foi um professor de saber geral, plenamente articulado com os problemas
politicos de sua época. Em sua formagao catedratica, na Espanha, algumas disciplinas podem
ser citadas: Doutrina Crista, Castelhano, Geografia Descritiva, Aritmética, Latim, Historia e
Matematica. Sao disciplinas de conhecimento amplo, € pouco restrito. Esta formag¢dao do
Bacharelado em Madrid contribuiu como forma e contetido para cursos de Matematica na
Argentina. Rey Pastor trouxe “na mala” aquilo que havia estudado na Espanha. (MUNIESA,
1990, p. 261).

Julio Rey pastor teve enorme contribuigdo com a Matematica Escolar Argentina.
Situa-se em um periodo pré-moderno. No entanto, uma das defesas de Rey Pastor, ou seja, a
defesa do pensamento livre e moderno foi uma das especificidades da Matematica Moderna
Argentina, em especial pela defesa dos professores em tempos de Ditadura Militar. “Esta

sempre foi a defesa dos professores, que incomodou o sistema”. [Entrevistado 01].

Dieudonné (Matematico Moderno) estaria tdo convencido do imbricamento entre
liberdade do pensamento e Ciéncia Moderna que chega a comentar que ¢ quase um truismo,
ou seja, uma verdade banal que o cientista deve ter a liberdade de pensar, de experimentar, de
publicar sem entraves: ¢ uma verdade totalmente reconhecida que nao se tem necessidade de

insistir. Para ele, em Ciéncia, todo progresso esta ligado a imaginag¢do. Quando se tem uma
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descoberta cientifica, € essencialmente como se tivesse uma nova maneira de ver as coisas.

(PIRES, 2006).

Como heranga de Rey Pastor para a Educagdo Matematica Argentina, pode-se
perceber a continua discussao até os dias atuais na academia, sobre o conhecimento amplo do
professor e/ou conhecimento restrito ¢ especializado em relagdo a disciplina de Matematica.
Rey Pastor apostava na primeira possibilidade. Outro legado deixado por Rey Pastor foi a
forte influéncia e relacdo da Matematica Espanhola com a Matemadtica Argentina que posso
descrever como a metafora do “cordao umbilical”. Por mais que qualquer movimento como o
da Matematica Moderna tivesse adentrado na Argentina, ndo hd como negar a “disposi¢ao
testamentaria” deixada por Rey Pastor e posteriormente por Santald aos professores

argentinos: “temos um caminho distinto a seguir”.

De fato Rey Pastor ¢ incomparavel. Uma pequena aproximagdo comparativa, guardada
as devidas proporg¢des, pode ser feita com Antonio Aniceto Monteiro (1907 — 1980), professor
portugués, que nasceu em Angola, graduado em Matematica na Universidade de Lisboa no
ano de 1930, doutorou-se na Sorbonne em Paris em 1936 estudando Equagdes Integrais. No
entanto, as atividades de Monteiro ndo tinham apoio oficial de Portugal. Desde que ele se
recusou assinar documentos em apoio ao Fascismo com o titulo de Estado Novo, ficou com
sua atuacdo académica comprometida. Teve que ganhar a vida com aulas particulares e,
publicacdes cientificas. Migrou para o Brasil onde atuou na Faculdade Nacional do Rio de
Janeiro com a disciplina de Andalise Geral. Seu contrato inicial de quatro anos ndo foi
renovado no Brasil, provavelmente pela influéncia da Embaixada Portuguesa. Entdo Antdnio
Monteiro transferiu-se com a Familia para Argentina onde atuou na Universidade Nacional de
Cuyo em San Juan. Publicou Notas de Logica Matematica no Simposio organizado pela

UNESCO em 1954 em Mendoza-AR. (CIGNOLI, 2007).

Considerando o descrito por Ubiratan D’ Ambrosio (2015, p. 212) de que a primeira
geragdo de professores estrangeiros da Universidade de Sao Paulo (USP) era préxima ao
Fascismo, ¢ possivel conjecturar que talvez, por este motivo, Anténio Monteiro (antifascista)
tenha atuado na Universidade do Rio de Janeiro — BR e ndo na USP. Seguindo o mesmo
raciocinio, a Argentina seria uma opg¢ao “natural” dada contingéncia politica do periodo, ou
seja, judeus teriam mais oportunidades na Argentina do que no Brasil. Ainda ¢ cedo para estas
afirmativas que extrapolam as possibilidades da presente tese, mas servem para instigacoes

futuras.
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Veja a declaragdo a imprensa do Dr. Antonio Aniceto Monteiro a respeito de sua

presenca no Brasil em 1945.

Nao existe o intercambio luso-brasileiro. Portugal envia para o Brasil, pessoas
escolhidas por critério de ordem politica, gente que ndo representa a inteligéncia
portuguesa o que so serve, em geral, para aumentar o repertério do anedotario sobre os
portugueses. A lista dos intelectuais lusitanos perseguidos pelo Fascismo ¢ imensa,
isto porque a inteligéncia portuguesa se mantém ao lado do povo, na luta contra o
regime, que asfixia o pais ha 33 longos anos. Os alunos da Escola Primaria do meu
pais vestem, obrigatoriamente, o uniforme verde dos “lusitos” e os da escola
secundaria o uniforme castanho da mocidade portuguesa. Sdo obrigados a desfilar de
maos estendidas a fascista ¢ marcham a passo do ganso. E os professores
universitarios sdo expulsos das suas catedras, por manifestarem sua oposi¢do ao
regime asfixiante. Em Portugal nfo existe nenhuma liberdade democratica
fundamental. Eu nunca votei em meu pais. Os jornais estdo submetidos a censura.

(MONTEIRO, 1945 in PORTUGAL DEMOCRATICO, 1960. Grifo meu.).

Esta “promessa” de trabalhos futuros investigando o Dr. Antdnio Monteiro ¢
justificada por ser um europeu (portugués), matematico na esséncia que migra ao Brasil e
depois para Argentina em um cenario que misturou Geopolitica, Matematica e Ciéncia. Posso
afirmar que tenho o sentimento, neste momento em ndo dar conta de aprofundar o estudo do

Dr. Antonio Monteiro, alguns documentos me chegaram em maos apensas em 2015.

Veja que Monteiro teria contribuiu e promoveu com um Instituto em Cuyo que teria
encaminhado e preparado alunos de pos-doutorado para exterior. Em 1956 transferiu-se para
Bahia Blanca, na Universidade Nacional Del Sur. Arrolo algumas iniciativas e/ou
contribuicdes de Antonio Aniceto Monteiro: (a) teve acesso e producdo sobre as estruturas
algébricas e topoldgicas; (b) apesar das fracas condi¢des econdmicas criou em Portugal
condigdes basicas e necessarias a investigagdo como a Revista Portugaliae Mathematica e
Gazeta de Matematica, onde matematicos de grande influéncia, como o hungaro de origem
judaica John Von Neumann fez publicagdes; (c) Monteiro teve como discipulos influentes
matematicos, como Jos¢ Sebastido e Silva, considerado por Monteiro como o maior
matematico portugués; (d) fez circular sua producdo e atuou na América Latina,
primeiramente no Brasil e posteriormente na Argentina aonde veio a falecer. (CIGNOLI,
2007, In: Actas Del IX CONGRESSO ACTAS DEL IX CONGRESODR ANTONIO
ANICETO MONTEIRO).
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Foram varias correspondéncias entre Antonio Monteiro e os professores argentinos por
conta da documentagdo necessaria para trabalhar na Argentina. Em 1949 Monteiro pede a

Guido Beck agilidade no processo e informa ter contatado com Santalo.

Espero que tenha recebido a carta que lhe escrevi recentemente, em que lhe pedia o
seu auxilio para tratar do problema do meu visto. Recebi carta do Balanzat do 8° do
corrente em que me comunica que falou com o Reitor. Este ia a Buenos Aires e
prometeu ocupar-se pessoalmente do visto. Manda dizer que sabe a respeito do
andamento do problema. Escrevi ao Pi Calleja ¢ ao Santalé pedindo que tratassem do
assunto. Seria necessario, segundo me parece, encontrar uma pessoa com influéncia

capaz de resolver o problema em poucos dias. (MONTEIRO, 1949).

Em Fevereiro de 1955 Anténio Aniceto Monteiro lecciona um dos cursos dos
Primeiros Cursos Latino-americanos de Matematica patrocinados pela UNESCO, que se
realizam no Instituto de Matematica de Mendoza-AR, destinado ao aperfeigoamento de
Professores Universitarios, ao qual assistem professores do Brasil, Uruguai, Paraguai, Bolivia,
Peru, Chile Argentina. Em 1956 Monteiro foi eleito pelos seus colegas do Instituto de
Matematica de Mendoza, para realizar uma viagem ao Paraguai, Bolivia, Peru e Chile com o
objetivo de estudar o aproveitamento dos bolseiros que tinham assistido aos mencionados
cursos € ajuda-los no seu trabalho. Realiza esta viagem em 1956, patrocinada pela UNESCO,
tendo logo apresentado a esta instituicdo, um pormenorizado relatdrio sobre a situacdo nos

diversos paises. (UNIVERSIDADE NACIONAL DEL SUR — BAHIA BLANCA, 2007).

A partir de 1989, a Universidade Nacional Del Sur, localizada em Bahia Blanca na
Argentina, fez uma homenagem ao autor criando um seminario que leva seu nome. A 13*
edigdo sobre Algebra foi realizada entre 27 ¢ 29 de maio de 2015, honrando aquele que foi o
primeiro diretor do Instituto de Matematica da mesma universidade, sendo investigador e
maestro destacado. (INMABB, 2015). Veja que Antoénio Monteiro faz parte tanto da Historia
da Educagdo Matematica Argentina (mais destaque) quanto da Historia de Educacdo
Matematica Brasileira (menos destaque). Com as “sementes” de Antonio Monteiro, em 1972
realiza-se na mesma cidade (Bahia Blanca—AR) a Terceira Conferéncia Interamericana de
Educagao Matematica com destaque para a Matematica Moderna. Mais adiante retomo os
comentarios deste evento.

3.1.2 As transformacées na Matematica Escolar (Brasil Argentina) dos anos 1930 até
1960: “una mirada” através da analise documental.
Diante de um cendrio anterior recuado em relagcdo a Matematica Moderna, em tempos

de Escola Nova, apresentei as tendéncias pedagogicas e o nexo com a Matemadtica Escolar
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pelos principais expoentes. Comparando incialmente Euclides Roxo pelo Brasil e Pablo

Pizzurno pela Argentina. Posteriormente destaquei os trabalhos de Julio Rey Pastor.

Tanto no Brasil quanto na Argentina nos anos 1940, unem-se diferentes ramas em uma
disciplina a Matematica para os brasileiros e Matematicas para os argentinos. No Brasil o
Decreto Lei n° 4.244 de 1942 apresenta doze (12) disciplinas para o Ensino Secundario entre
elas a Matematica. Na Argentina, no entanto, o termo Matematicas aparece como titulo
principal e nos subtitulos aparecem Aritmética, Geometria e Algebra. Os estudos mais
avancados de bacharelado como o Plano de Estudos e Programas do Bacharelado (1959) traz
além destas trés ramos, a Trigonometria separada da Geometria e a Cosmografia. Nesse caso
uma tradi¢do permaneceu na Matematica Escolar Argentina, associar conhecimentos da Fisica
com a Matemadtica na descricdo do universo. O documento sugere que o ensino tenha os
vieses intuitivo e indutivo considerando as etapas de aprendizagem da mais simples até a mais
complicada, sendo o conhecimento considerado como cumulativo possibilitando defini¢des e

enunciados matematicos mais precisos. (BRASIL, 1942; ARGENTINA, 1959).

No que diz respeito a Cosmografia, tomo como elucidativo, um exercicio proposto por
Cabrera & Medici (1959) para as escolas argentinas. Desde que se conheceram os valores
aproximados das distancias ao Sol, dos planetas: Mercurio, Vénus, Terra, Marte e Jupiter,
criou-se em forma de progressao, cuja lei se apresenta:

1* Escreve-se os 9 primeiros termos de uma Progressao Geométrica de razdo igual a 2 e cujo
primeiro termo é 3.

3 6 12 24 48 96 192 384  768.

2?Soma-se a cada um dos numeros a quantidade 4, escrevendo-se 4 a esquerda do 3.

4 7 10 16 28 52 100 196 388 772.

3° Divide-se cada termo por 10.

04 0,7 1,0 1,6 28 52 10 19,6 38,8 772

4° Os numeros obtidos expressam aproximadamente as distancias dos Planetas ao Sol,
tomando como unidade a da em Terra em relacdo a este.

Mercurio [0,39]. Vénus [0,72]. Terra [1,0]. Marte [1,52]. Planetoides [2,65]. Jupiter [5,20].
Saturno [9,54]. Urano [19,19]. Netuno [30,07]. Plutao [40]. (CABRERA & MEDICI, 1959, p.
143).

Possivelmente os autores (Cabrera & Medici) estejam utilizando o céalculo empirico

sugerido como nome de “Lei de Bode” em homenagem aos seus fundadores, os cientistas,



146

Titius ¢ Bod. Este mesmo calculo (a sequéncia Titius—Bode) foi apresentado pelo
apresentado pelo Laboratério Nacional Brasileiro considerando aspectos historicos de sua
construcdo, ou seja, o periodo em que o proprio Kant suspeitava da existéncia de mais um
planeta entre Vénus e Marte. Coube ao astronomo Titius Von Wittenburg, em 1976, analisar as
distancias entre os planetas conhecidos na época, e apresentar uma relagdo matematica
empirica que, segundo ele, descrevia essas distancias em relagdo ao Sol. (VARELLA, 2005.

Grifo meu.).

Cabrera & Medici (1959) desenvolvem célculos diverso em que buscam a conexdo da
Matematica como as progressdes em assuntos da Fisica. Existe uma proposta que vai desde a
construgdo de um teodolito até a orientagdo pelos paralelos e meridianos. Uma Matematica de

conexdo como sugeria Euclides Roxo no Brasil.

Com relacdo a discussdao de método adequado ao periodo (1930 — 1960), o professor
Argentino Anibal Endara escreve em 1934 para o periodico O Monitor (1894 - 1946)
publicado pelo Conselho Nacional de Educacdo Argentina. Mostra que a Matematica ¢ uma
ciéncia concreta e abstrata, que utiliza o método indutivo e dedutivo ndo sendo possivel
defini-la em um s6 sentido. “E concreta porque nasce da analise da realidade e volta para ela e
abstrata enquanto elabora conceitos arrancados da analise anterior”. (ARGENTINA, 1934.
Grifos meus.). Fica evidente que o periodo pré-moderno em Matematica Escolar na
Argentina contempla uma mediacao entre métodos indutivos e dedutivos. Esta abordagem vai

ser diferente na Matematica Moderna.

Outra questdo aparente no periodo (1930 — 1960) ¢ a utilizacdo pelo aluno dos livros
didaticos. Estou de acordo com Gomes (2008, p. 141) que apresenta as ideias de D’ Amembert
(ja no século XVIII) sobre o uso do livro-texto como principal instrumento para popularizar o
ensino. Para o iluminista o conhecimento que estava nos livros e, com acesso apenas a
nobreza e ao clero deveria ser disponibilzado a toda popula¢dao. Um sistema de educagao geral
deve prever recursos para disponibilizar os livros didaticos a todos os alunos, livros sao
instrumentos metodoldgicos basicos. No caso do Brasil, a expansao do livro didatico se inicia

nos 1940, mas se efetiva nos anos 1960 ja em tempos de Matematica Moderna.

A heranga da utilizacdo de livros didaticos em Matematica no Brasil e na Argentina
vem acompanhada de um intenso processo de fiscalizacao desde os anos 1940. O Estado

Nacional e Popular representado pelo peronismo, na Argentina, fiscalizava e fazia prescrigdes
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aos autores. O que estamos querendo dizer ¢ que os livros que circularam tinham aprovagao

do Ministério da Justica e da Instrugdo Publica.

O Decreto n° 86.652 de 15 de marco de 1941 diz que os autores argentinos ao
produzirem livros de texto deveriam: (a) responder metodicamente ao programa oficial da
disciplina e expor a matéria sem erros cientificos; (b) escrever em estilo didatico, com pureza
de linguagem e correcdo gramatical; (c¢) dispor seus impressos de modo que, por seu formato
e composicao tipografica, resultem adequadas a suas finalidades; (d) levar indicado, em lugar

visivel, o preco de venda sem exceder o valor recomendado. (ARGENTINA, 1941).

Outra questdo da Matematica Escolar (1930 — 1960) ¢ a estreita relagdo com
aprovagdo e reprovacdo. Apresento como elucidativo, livros destinados aos Exames de
Admissdo na Argentina, como Algebra para o primeiro ano de Héctor Médici e Emanuel

Cabrera (Figura 13).
Figura 13: Algebra para o primeiro ano (1940).

Fonte: CABRERA & MEDICI (1940). Disponvivel na Biblioteca Del Maestro.

Com relagdo aos autores, estdo expressamente permitidos a publicar suas obras.
Héctor Médici foi engenheiro diplomado em Matematicas e Cosmografia. Professor da

Analise Matematica pelo Colégio Militar da Nag¢dao. Emanuel Cabrera também engenheiro
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diplomado em Matematica e Cosmografia sendo professor de Geometria Métrica no da Escola
Superior de Comércio na Argentina. Escreveram varias obras com uma particularidade, os
titulos apresentavam a quantidade de exercicios no livro texto. (CABRERA & MEDICI,
1940).

Em Cabrera & Medici é possivel perceber trés questdes em relagdo ao pensamento
pré-modermo em Matematica Escolar na Argentina: (a) a simbiose entre método indutivo e
dedutivo; (b) o carater heuristico; (c) a Matematica com aplicagao na Fisica. No primeiro caso
existem tanto deducdes gerais para um problema particular, quanto inimeras solucdes
particulares para justificar uma lei geral. Com relagdo ao Método Heuristico, as solugdes
devem ser alcangadas pelos alunos. As respostas viaveis eram consideradas, mesmo que
imperfeitas. Os exercicios eram técnicos ¢ de comportamento quase automatico. A partir do
titulo das obras dos autores ¢ possivel perceber esse viés heuristico: (a) 1890 ejercicios
(1940); (b) 700 ejercicios de geometria do espago (1944); (c) 2050 ejercicios de dlgebra:
segundo curso (1948a); (d) 2600 ejercicios de aritmética y calculo prdactico: con ejercicios de
matematica moderna y su simbolismo (1948b); (e) 3150 ejercicios de dlgebra (1948c).
[Entrevistados 03 e 04].

Ainda pelos titulos das obras ¢ possivel entender o sentido proped€utico. Os livros
foram pensados como instrumento no prosseguimento dos estudos: (a) Aritmética escolar:
para ingreso a los colegios secundarios y sexto grado de las escuelas normales y primarias
(1934): (b)1500 ejercicios y problemas (1936a); (c) Geometria escolar: para ingreso a los
colegios secundarios y sexto grado de las escuelas normales y primarias (1936b) que
apresentam exercicios basicos, de revisdo e preparacao para os exames de prosseguimento de

estudos. (CABRERA & MEDICI, 1934; 1936a: 1336b).

De forma similar, no Brasil, o Método Heuristico e o sentido propedéutico da
Matematica Escolar entre os anos 1930 e 1960 podem ser percebidos no livro Problemas
Resolvidos de Matematica (Coronel Piraja, 1969). O autor analisa as provas dos Exames de
Admissao do Colégio Pedro II. Sao apresentados e resolvidos 410 problemas com a descrigao
do raciocinio utilizado. Esta colecdo de provas resulta do realizado no Externato e Internato

Pedro II além do Colégio Militar.
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Figura 14: Problemas resolvidos de Matematica.

Fonte: Piraja (1965).

As questdes estdo em trés vieses: (a) Aritmética, mais cldssica como calcular
expressoes simples; (b) problemas de aplicacdes como medidas e areas; (c¢) o uso de letras no
calculo. Nesse caso a sugestdo ¢ “que para representar as quantidades podemos usar as letras
maitsculas e mintsculas do alfabeto. Letras para representar nimeros”. Mesmo que ndo se
utilize o termo Algebra, as “letras” sdo de uso frequente nas solugdes, o encontrar o valor das

incognitas, et. No entanto, nio ha generalizagdo algébrica. (PIRAJA, 1969).

Tanto Cabrera & Medici pela Argentina quanto o Coronel Piraja (1969) concebem a
Algebra ndo a partir de demonstracdes de seus teoremas, mas da substituicio algébrica por
valores numéricos. Como esclarecedor, apresento aquilo que Cabrera & Medici (1940) de
forma sucinta apresentam como defini¢do geral do conteudo. Existe um modelo que sera

seguido por outros exercicios (Figura 15).

Figura 15: Exercicios com expressoes Algébricas.

Fonte: CABRERA & MEDICI (1940, p.5). Disponivel na Biblioteca Del Maestro.
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Cabrera & Medici (1942) deixam claro que seus livros seguem os contetidos dos planos de
estudo, o que de fato se confirma, pelo Plano de Ensino Médio que apresenta como
conteudos: as expressdes algébricas inteiras, mondmios, polindmios. As operacdes com
expressoes algébricas. Reducdo a termos semelhantes. Produto de mondmio. Quadrado e cubo
de monomios. Expressdes algébricas fracionarias. Equagdes e inequagdes. Sistemas lineares e
resolugdo grafica. Aritmética comercial por via Algébrica. (ARGENTINA, 1956).

No caso brasileiro, o livto de Maeder (1955) estd de acordo com a proposta de
Euclides Roxo, no que diz respeito, a utilizacdo do conceito de funcdo, e, o adiantamento de
contedos como limites e derivadas para o Ciclo Ginasial. (Figura 16). As discussoes

internacionais sobre o estudo do Célculo na Secundaria estavam presentes na obra.

Figura 16: Curso de Matematica. 3° Livro do Colegial.

ALGACYR MUNHOZ MREDER

Fonte: MAEDER, 1955.

O conceito de fungao ¢ apresentado dentro do plano cartesiano, na reta, no circulo de
forma intuitiva de limite e de continuidade. Nesse caso a explicacdo das derivadas parte do
limite da fungdo em determinado ponto. S3o utilizados exemplos de fungdes descontinuas,
crescentes, decrescentes, trigonométricas que contribuem a explicagdo do Calculo.

(MAEDER, 1955, p. 4).
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O Ideério Escolanovista, imbricado na Matematica Escolar Brasileira foi percebido em
alguns estados do Brasil. Em Pernambuco, por exemplo, os eixos tematicos foram chamados
de motivagdo (temas de maior amplitude) em que a Matematica estava a servigo de outras
disciplinas. A motivagdo na 1* série foi Ideia de Patria e os conteudos de Matematica sdao o
simbolo da patria, nomenclatura das figuras planas, contagem das estrelinhas da bandeira,
simbolos numéricos até 9 ¢ a construcao de cole¢des. Na 2° série a motivagao foi No¢do de
Autoridade e os conteudos de Matematica incluem problemas financeiros. Na 3% série a
motivagdo foi Vida no Municipio. Na 4 série a motivacao foi Herois-modos Defensores da
Terra Pernambucana e na 5* série a motivacao foi o 7ri - Centenario da Restauracdo de
Pernambuco. Parece razodvel admitir que a exemplo de Pernambuco outros estados do Brasil

desenvolveram propostas similares, nas Escolas Primarias. BRASIL (1951 — 1965).

Com relacdo aos objetivos relativos a Matematica Escolar Primaria no Brasil,
podemos elencar: (a) despertar o gosto e o interesse do aluno pela matematica levando a
crianca a utilizar com seguranca, rapidez e exatiddo as primeiras técnicas matematicas; (b)
desenvolver na crianga o raciocinio, a aten¢ao e o espirito de observagdo, dotando-a de nogdes
necessdrias a resolucdo de problemas da vida pratica; (c) criar, nos alunos, disposi¢cdes
favoraveis ao estudo da Matematica, despertando-lhes o interesse. (PARANA, 1962). Houve

enriquecimento do curriculo, se compararmos aos anos 1920 na Escola Priméria Brasileira.

Tabela 15: Curriculo de Matematica da Escola Primaria da Provincia do Parana (1962).

1% série INogoes intuitivas e praticas de comparagdes. Quantidade. Tamanho. Posi¢do. Distancia. Tempo.
Medidas. Numeros de até 100. Adigao e subtragdo. Moeda brasileira. S6lidos geométricos.
2% série Contagens em séries, 2 em 2; 5 em 5. Multiplicagdo e divis@o até o divisor 5. Adicdo com e sem

reserva. Numeros pares e impares. Metade, terga- parte, quarta-parte. Problemas orais.
Contagem até 1000. Multiplicacao até 9. Fracdes até 1/9. Numerag@o romana até XII. Medidas
de tempo. Metro, litro e grama. Conhecimento solido de figuras geométricas. Retas, curvas,
horizontal, vertical.

3% série Numero até milhdes. Operagdes. Unidades, dezenas e centenas. Numeros ordinais. Fragdes
ordinarias e decimais. Operagdes com decimais € multiplos e submultiplos dos sistemas de
medida. Numeragdo Romana. Geometria. Linhas, retas, figuras planas, angulos, tipos de
triangulos e quadrilateros.

4% série Ntameros e operagdes. Operagdes com decimais. Areas e medidas agrarias. Resolucdao de
problemas. Divisibilidade. Numeros primos. Minimo e maximo multiplo comum. Numero
Misto. Equivaléncia de fragdes.

5% série Operagdes com inteiros ¢ decimais. Expressdes. Mudangas de unidade nas medidas. Area e
volume das figuras e as conversdes de medidas. Aplicagdes e problemas. Minimo divisor
comum. Exercicios de porcentagem.

Fonte: Adaptado do Governo do Estado do Parana (1962, p. 33 —36)

Os conteudos a ensinar comecam pela Aritmética flertando com a Geometria das

medidas. Ainda temos as aplicagdes com relagdo a moeda nacional e os célculos de
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porcentagem. O livro Matemadtica na Escola Primaria (1962) editado pelo Ministério da
Educacdo do Brasil (MEC) assevera que “a Matematica no ensino primario ¢ menos uma
ciéncia cujo conhecimento tenha valor em si mesmo do que pela utilizagdo que se nos
apresentam na vida pratica”. (BRASIL, 1962).

O mesmo material (BRASIL, 1962) ¢ uma sintese de anos anteriores, onde aparece
com frequéncia a sugestdo do uso de materiais em sala de aula, pois “manejando os objetos o
aluno conseguira com grande facilidade, suas formas e propriedades geométricas, aprendera a
contar e guardara logo os resultados das combinagdes dos niimeros. E aconselhavel o uso de
colegdes diversas, inclusive os dedos e “pauzinhos” no quadro negro para contagem”. A
sugestdo ainda ¢ a utilizagdo do método dos projetos, pois “estes sdo os que mais se
aproximam da realidade”.

Na Escola Primaria Argentina (1930 — 1960) os contetidos ndo divergiam muito

daqueles da Escola Primaria Brasileira. (Tabela 16).

Tabela 16: Programa de instrucao primaria em Buenos Aires (1939).

1*  série |Aritmética: Numeracdo até 100. Contar, ler e escrever nimeros. Adi¢do e subtragdo dentro dos limites de
inferior quantidade. Exercicios de composi¢cdo e decomposi¢do dos numeros. Unidade, dezena e centena. Problemas
concretos de reparti¢do de quantidades. Geometria. Expressdes comparativas. Comparagdes de longitude.

1*  série |Aritmética. Numeragdo até 10.000. Leitura e escrita dos numerais. Exercicios de composi¢ao e decomposicao.
superior  |Célculos orais. Problemas de aplicagdo. Distintas combina¢des de moedas de um peso. Numeros romanos até
XII. Geometria. Exercicios que conduzem a medidas. Representagdo objetiva do ponto. Representagdo e
tragado de linhas. Reta e curva.

2° série Aritmética. Numerag@o até 1.000.000. Exercicios de composicdo e decomposi¢do. Divisdo até trés cifras.
Multiplos e submultiplos do metro, litro e grama. Resolugdo de problemas. Fragoes ordinarias. Aplicagdes de
medidas. Moedas e suas unidades. Distintas das combinag¢des nas notas de peso. Numeros romanos até 50.
Geometria. A reta. Segmento de reta. Uso da régua. Medidas de segmento. Linha curva. Arco. Plano. Angulos.
Posigdo das retas. Quadrilateros. Contorno. Perimetro. Distintos tridngulos. Angulos paralelos. Diagonais. Uso
de régua e esquadro.

3% série Aritmética. Escrita e ditado de nimeros com qualquer cifra. Composicdo e decomposicdo de nimeros. Valor
absoluto e relativo. Numeragdo romana até 100. Escalas. Problemas com as quatro operagdes com inteiros.
Simplificagdo de fragdes. Fragdes decimais. Medidas de longitude, superficie, capacidade e peso. Medidas de
tempo e da moeda argentina. Geometria. Ampliar conhecimentos de reta, segmento e plano e suas medidas.
Angulos com suas operagdes. Posicdo relativa das retas. Tridngulos. Poligonos. Tridngulo. Circunferéncia.
Circulo. Raio, corda e diametro.

4% série Aritmética. Nimeros inteiros. Numeragdo e operagdes. Calculos orais. Operacdes rapidas. Numeros romanos.
Fragdes decimais com leitura e escrita. Divisibilidade. Problemas de redugdo de unidades. Medidas de
superficie e volume. Regra de trés simples e composta. Juros. Geometria: Comparagdo e medi¢io de
segmentos. Distdncia de pontos. Divisdio do plano. Angulos, medidas e bissetrizes. Tridngulos e suas
classificacdes. Nocao intuitiva da equivaléncia de tridngulos. Posicdes de retas e circunferéncias. Relagdo entre
circunferéncia e diametro. Poliedros. Prisma.

5% série Aritmética: Os contetidos sdo os mesmos da 4* série o que altera ¢ a profundidade. Por exemplo, as operagdes
tém mais digitos etc. a regra de trés composta ¢ trabalhada para calculo de juros, o termo preco médio e
desconto comercial sdo apresentados. Geometria: Além daqueles da 4° série mais ampliados aparecem: figuras
e translagdo. Problemas graficos. Altura dos tridngulos. Nogdo intuitiva de equivaléncia. Razdo entre
circunferéncia e diametro. Piramides. Cilindro. Esfera.

6" série Aritmética: Além dos contetidos do 4° e 5° anos mais avangados em seus digitos. Temos as moedas
estrangeiras. O cambio. Propor¢des Geométricas. Capitalizagdo. Desconto comercial. Imposto. Geometria:
Além de aprofundar os contetidos do 4° e 5° ano, o curriculo escolar previa o estudo da rotagdo dos corpos como
cilindro, cone, esfera. O estudo da esfera e dos hemisférios em conjunto com a Geografia.

Fonte: ARGENTINA, 1939. Disponivel na Biblioteca Del Maestro (2013).
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E razoavel admitir que no caso argentino o processo de aprendizagem consistisse
ainda em trabalhar com a intui¢cdo do aluno. O que ¢ similar, entre angulos, por exemplo, a
soma interna e externa. Existem evidéncias de uma Aritmética mais aplicada a compreensao
do Estado e suas relagdes econdmicas, por exemplo, o cambio, as taxas de conversao, os
juros, a capitalizagdo. A Geometria estd mais enviesada para assuntos de medidas (Aritmética)

e questdes da Fisica e da Geografia. (ARGENTINA, 1939).

Os alunos brasileiros concluintes da Escola Primdria (04 ou 05 anos) poderiam
avancar seus estudos apos um Exame de Admissdo onde as disciplinas bésicas eram a
Matematica e o Portugués. A Portaria n° 25 de 13 de julho de 1951 estabelece inclusive a
possibilidade de bolsas. A prova de Matematica tinha questdes objetivas sobre os seguintes
contetidos: (a) Operacdes fundamentais sobre niimeros inteiros e fracionarios; (b) Razoes e
Proporgdes; (c) Regra de trés simples; (d) Percentagem; (e) Numeros complexos; (f)
Quadrado e raiz quadrada de nimeros inteiros e fraciondarios; (g) Cubo de numeros inteiros e

fracionarios; (h) As quatro operacdes fundamentais algébricas. (BRASIL, 1951).

Observando o relatorio dos professores presente na Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos (1951) € possivel perceber que havia permissdo para questdes de Matematica
que ndo fossem objetivas, ou seja, aos alunos permitiam-se os calculos de aproximacao. Por
exemplo, nas corregdes de provas de Geometria, em um dos casos 115 professores julgaram
de forma inesperada com notas que variaram de 28 a 92 pontos na mesma avaliagao. (RBEP

in BRASIL 1951-1965).

Com relacao a estrutura e aos conteudos da Escola Secundaria no Brasil, o Decreto-lei
4.244 de 1942 no Art. 5° assevera que havera dois tipos de estabelecimentos de ensino
secundario, o gindsio e o colégio de quatro e trés anos respectivamente. “O Gindsio sera o
estabelecimento de ensino secundario destinado a ministrar o curso de primeiro ciclo”. Eram
trés aulas semanais de Matematica. (BRASIL, 1942). Os conteudos estdo na Tabela 17,
ordenados no Gindsio com a primeira, a segunda, a terceira, ¢ a quarta séries, e, o Colégio

com a primeira, a segunda e a terceira séries.
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Tabela 17: Contetudos da Escola Secundaria no Brasil (1951).

1* série do |[Numeros inteiros. Operac¢des fundamentais. Numeros relativos. Divisibilidade

Ginasio. aritmética. Numeros primos. Numeros fracionarios. Sistema legal de unidades de medir;
unidades e medidas usuais.

2% série do |Poténcias e raizes; expressoes irracionais. Calculo literal; polindmios. Bindmio linear;

Ginasio. equagdes e inequacdes do 1° grau com uma incognita; sistemas lineares com duas
incognitas.

3* série do [Razdes e proporcdes; aplicagdes aritméticas. Figuras geométricas planas; reta e circulo.

Ginasio. Linhas proporcionais: semelhanca de poligonos. Relagdes trigonométricas no triangulo

retangulo. Tabuas naturais.
4% série do [Trindomio do 2° grau com uma incdgnita; equacdes e inequagdes do 2° grau com uma

Ginasio. incognita. Relagdes métricas nos poligonos e no circulo; calculo de Areas das figuras
planas.

1* série do [Nogdes sobre o calculo aritmético aproximado; erros. Progressoes. Logaritmos. Retas ¢

Colégio. planos; superficies e poliedros em geral; corpos redondos usuais; defini¢des e

propriedades; areas ¢ volumes. Sec¢des cénicas: defini¢cdes e propriedades fundamentais.
2* série do |Analise combinatoria simples. Bindmio de Newton. Determinantes; sistemas lineares.
Colégio. INogdes sobre vetores; projegdes; arcos ¢ angulos; linhas e relagdes trigonométricas.
Transformagdes trigonométricas em geral; equagdes trigonométricas simples.
Resolugao trigonométrica de tridngulos.

3* série do |Conceito de funcdo; representagdo cartesiana; reta e circulo; nogao intuitiva de limite e
Colégio. de continuidade. Nogdes sobre derivadas e primitivas; interpretagdes; aplicagdes.
Introdugdo a teoria das equagdes; polindmios; propriedades; divisibilidade por x =+ a;
problemas de composic¢do, transformacao e pesquisa de raizes; equacdes de tipos
especiais.

Fonte: Adaptado da Portaria n°. 966 de 2 de outubro de 1951. (RBEP, 1952 In BRASISL, 1961-1965).

Retomando ao comparativo do ponto de vista da Estrutura Curricular na Argentina
(1930 — 1960), nao existia uma uniformidade com relagao a distribui¢ao dos niveis de ensino.
A forma mais comum era a de sete anos de Escola Primaria e mais trés ou quatro anos de
Escola Poés-primaria. No primeiro caso o Sistema Nacional Escolar Argentino havia garantido
uma massificagdo e no segundo o processo de entrada era pelo mérito. A Resolugdo de 15 de
Janeiro de 1942 apresenta a necessidade de provas de Matematica e Castelhano no processo

aos aspirantes da Escola Pos-primaria. (ARGENTINA, 1942).

A Escola Pos-primaria argentina distinguia algumas atividades por género. A
Resolugdo de 25 de setembro de 1943 diz que conjuntamente com o ensino pds-primario na
Argentina, “os alunos devem ter conhecimentos técnicos que capacitem a mulher para tarefas
domésticas e os homens para habilidades manuais ndo especializadas. Na cultura geral
estavam disciplinas de acesso a todos como, por exemplo, a Matematica”. (ARGENTINA,

1943a).

A maior preocupagdo era com relagdo ao trabalho e a Escola Pos-primaria poderia

funcionar no periodo diurno e noturno. As escolas se dividiam em Colégios Nacionais, Liceos
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de Senhoritas, Escolas Normais, Escolas Comerciais, Escolas Industriais de Artes e Oficios.
Depois de trés o quatro anos os alunos teriam a oportunidade de aprofundar os estudos nos
bacharelados ou licenciaturas de dois ou trés anos. Nessas escolas o Curriculo de Matematica
ndo se diferenciava muito daquele das Escolas Secundarias Argentinas de 1920.

(ARGENTINA, 1920; 1943).

No caso do Professorado em Ciéncias na Argentina, era ofertado em trés anos. Os
contetidos eram aprofundados tomando por base a Geometria e o Calculo com nogdes de
limite, as séries, a derivada, os niimeros complexos, e as func¢des trigonométricas inversas.
Assim era em nivel posterior ao secundario que se tinha a Matematica com limites, integrais e
derivadas. Esse Calculo Diferencial tinha uma abordagem dentro das fung¢des, inicialmente
com a busca de raizes de forma analitica, ou seja, algebricamente depois graficamente. Assim
do menos complexo ao mais complexo, os estudantes comecavam com fungdes e chegavam
as integrais de ordem superior, e integrais de algumas funcdes irracionais e transcendentes
trabalhando também o trdngulo sobre uma superficie esférica. Além disso os incrementos
eram tratados como alteragdes do volume em uma relagdo entre a Fisica e o Calculo

Diferencial. (ARGENTINA, 1948).

Mesmo que os contetidos de Matematica presentes no Plano da Escola de Maestro em
1920 nao fossem disntintos daqueles do Ciclo do Magistério em 1948, o enfoque era
diferente. Enquanto a primeira tomava por base as Ciéncias da Natureza o segundo faz uma
critica a “uma orientagdo positivista do ensino médio que deu demasiado valor ao saber
cientifico-natural com menor énfase as disciplinas espirituais que tendem ao
desenvolviemento integral da personalidade”. O resultado ¢ que em Matematica os contetidos

e as horas de aula foram diminuidas. (ARGENTINA, 1920; 1948).

Nesses trés anos do Ciclo do Magistério (1948) de forma resumida os conteudos eram:
(a) radiciagdo; (b) equacdes de segundo grau; (c) nimeros complexos; (d) fungdes; (e)
progressoes; (f) historia da Matematica na Republica Argentina. O professor era aconselhado
a trabalhar com problemas concretos pois os “especulativos” ficariam para o nivel superior.
As Matematicas puramente abstratas que ndo se aplicavam a resolugdo de problemas
concretos ndo eram recomendadas. Assim o idedrio postivista havia sido superado e a ciéncia
matematica ndo era mais a rainha das ciéncias. As Ciéncias Naturais perderame espaco para as

Ciéncias Himanas. Houve certo empobrecimenento dos conteudos em nome da aplicagdo.
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Enquanto o Programa de 1920 trazia aplicacdes mais da Fisica, esse Programa de 1948 do

Magistério faz aplicagdes para séries iniciais. (ARGENTINA, 1920; 1948).

Seguindo essa mesma tendéncia, na Argentina, o Bacharelado Humanista Moderno
(1952) vai colocar o castelhano, o latim e o grego como prioritarios e, com maior nimero de
aulas. Com relag@o aos contetidos de Matematica fica alterada a forma de aplicagdao. Em 1920
a base de aplicacdo era a Fisica, em 1952, imbricagdes entre Matemadtica que flerta com a
Filosofia, a Logica e a Geografia Matematica com estudo de formas e dimensdes como
paralelos e meridianos, fusos horarios, movimentos da Terra, cartografia, escala.

(ARGENTINA, 1959).

Insisto em tratar Bacharelado Humanista Moderno (1959) porque formava os
professores para o Escola Pés-priméaria na Argentina. As ciéncias naturais ndo eram
prioritarias. O redator do Plano (1959) parece deixar implicito essa afirmacgdo. Ao tratar da
Matematica, sugere que “o desenvolvimento deste programa, procurara dentro do possivel o
cumprimento de todos os temas que figuram no plano pois este curso (Matematica) tem de
acordo com a distribuicdo das matérias, trés horas semanais”. Fago o reforco do argumento
dizendo que ndo existem observacdes e justificativas com relagdo as outras disciplinas.

(ARGENTINA, 1959. Grifo meu.)

Concluindo a questao da Escola Pos-priméria na Argentina em relacao aos contetidos a
ensinar, ¢ possivel que aquilo que se ensinava em 1920 tinha uma relacdo mais forte com as
Ciéncias Naturais. Em 1948 aparece com mais énfase as Ciéncias Humanas e em 1956 as
evidéncias mostram outro enfoque aparente. Nesse caso a Algebra comeca a ter destaque

como conteudo estruturante. (ARGENTINA, 1920; 1948; 1956).

Em relagdo aos métodos de ensino da Matematica, a forma de apresentar o contetdo
estd de acordo com que Aebli (1973) chama de imagem-impressdo. Essa sugestdo estd
presente nas instrugdes para as Escolas Normais de Maestros. Como base tem-se a geometria
plana e depois as explicagdes, por exemplo, um tridngulo ¢ explicado como metade do
retangulo. O Teorema de Pitdgoras ¢ demonstrado com uso da Geometria. Assim desenha-se
um retangulo e pinta-se a metade para obter um triangulo. A hipotenusa ¢ a diagonal para os
dois tridngulos formados, e assim tem-se pretensamente uma “copia mental” do aluno, uma

fotogratia. (ARGENTINA, 1948).
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Este procedimento foi adotado por Celina Repetto [Entrevistado 02 e 03] em seus
livros didaticos no periodo pré-moderno. A maioria dos livros didaticos de Celina Repetto foi
escrita com Marcela Linskens e Hilda Pesquet. Celina Repetto foi professora na Escola
Secundéria em Matematicas e Fisica. Licenciada em Ciéncias Fisico-Matemadticas no Liceu de
Senhoritas n° 3 e na Escola Normal Sarmiento. Ajudante de Catedra na Faculdade de Ciéncias
Exatas. Marcela Linskens foi professora de Escola Secundéaria em Matematicas e Frances.
Catedratica na Escola Superior de Comércio de Ramos Mejia e na Escola Normal n° 8 de
Maestras Presidente Julio Roca. Hilda Pesquet foi Maestra Normal Nacional e Professora dea

Escola Secundaria em Matematicas. (REPETO ef al 1940).

Celina Repetto foi a primeira autora entre aqueles pesquisados a utilizar o temo
Matematicas para designar um conjunto de diferentes ramos como Geometria, Algebra e
Aritmética, ja em 1940. Como os outros autores desse periodo, ja apresentados, Repetto estd
preocupada em acordar com as normativas. No livro Geometria para primer aino del ciclo
basico comum a bachillerato y Magisterio (1940), a autora justifica ter sido aprovado pelo

Ministério de Justiga e Instru¢ao Publica”.

Os livros de Celina Repetto (Tabela 18) tém varias edi¢cdes e algumas peculiaridades.
A primeira delas ¢ a forma de abordagem em uma linguagem mais explicativa ao professor. A
segunda ¢ a entrada do que denomina de exercicios de aplicacdo, um misto de exercicios
simples com situagdes rotineiras. Essas atividades sempre aparecem no final das unidades de
estudo que normalmente comecam com uma apresentacdo do contetdo, exemplos numéricos

e depois algébricos e por fim os exercicios e/ou problemas de finaliza¢do da unidade.

Os livros de Celina Repetto (Tabela 18) tém varias edi¢cdes e algumas peculiaridades.
A primeira delas ¢ a forma de abordagem em uma linguagem mais explicativa ao professor. A
segunda ¢ a entrada do que denomina de exercicios de aplicagdo, um misto de exercicios
simples com situagdes rotineiras. Essas atividades sempre aparecem no final das unidades de
estudo que normalmente comegam com uma apresentacao do conteudo, exemplos numéricos

e depois algébricos e por fim os exercicios e/ou problemas de finalizagao da unidade.

Dentro as suas obras tomo elucidativo, Repetto et al (1968, pp. 48 - 64). As autoras
apresentam as Expressdes Algébricas Inteiras. Definem incialmente Expressoes Algébricas
Inteiras em que as letras estdo submetidas unicamente as operagdes de soma, resto e

multiplicagdo (na multiplicagdo esta incluida a potenciacdo com expoente natural). Depois
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definem mondmios, mondmios semelhantes, polinomios e a definicdo de grau. Em cada caso

tratam de um exemplo particular e explicativo reservando sete paginas (57 a 64) para

exercicios de aplicacdo. (REPETTO et al, 1968a). Elenquei algumas obras de Celina Repetto

na Tabela 18.
Tabela 18: Obras de Celina Repetto, Marcela Linskens e Hilda Fasquet.

Autor (as) Titulo Ano e edigao.
Repetto, Celina Haydée. Inecuaciones. 1963 s.ed
Repetto, Celina Haydée. Introduccidn al algebra de matrices. 1963 s.ed
Repetto, Celina Haydée; Aritmética y algebra: para tercer aio del 1959
Linskens, Marcela E.; Ciclo Basico. 15 ed
Fesquet, Hilda B.
Repetto, Celina Haydée; Geometria para segundo afio del ciclo basico 1942
Linskens, Marcela E.; comun a bachillerato y magisterio. 3*ed
Fesquet, Hilda B.
Repetto, Celina Haydée; Geometria para segundo afio del ciclo basico 1940
Linskens, Marcela E.; y escuelas de comercio. s.ed
Fesquet, Hilda B.
Repetto, Celina Haydée; Algebra y geometria: para cuarto curso del 1967
Linskens, Marcela E.; bachillerato y quinto del magisterio. 1*ed
Fesquet, Hilda B.
Repetto, Celina Haydée; Trigonometria y elementos de analisis 1968
Linskens, Marcela E.; matematico: para quinto curso del 1*ed
Fesquet, Hilda B. bachillerato.
Repetto, Celina Haydée; Aritmética y algebra: para cuarto curso de 1962
Linskens, Marcela E.; escuelas de comercio. 8 ed
Fesquet, Hilda B.
Repetto, Celina Haydée; Aritmética: para primer afio del Ciclo 1960
Linskens, Marcela E.; Basico Comun a Bachillerato y Magisterio y 17 ed
Fesquet, Hilda B. a las Escuelas de Comercio.
Repetto, Celina Haydée; Geometria 3. 1968
Linskens, Marcela E.; 15% ed
Fesquet, Hilda B.
Repetto, Celina Haydée; Algebra: para cuarto curso de las escuelas de 1967
Linskens, Marcela E.; comercio. 1* ed
Fesquet, Hilda B.
Repetto, Celina Haydée; Algebra y geometria. 1968
Linskens, Marcela E.; 2%ed
Fesquet, Hilda B.
Repetto, Celina Haydée; Trigonometria plana y esférica : para 5° afio 1959
Fesquet, Hilda B. del bachillerato. 7" ed
Repetto, Celina Haydée; Geometria para tercer afio del ciclo basico. 1950
Linskens, Marcela E.; 3%ed
Fesquet, Hilda B.
Repetto, Celina Haydée; Geometria 2. 1967
Linskens, Marcela E.; 17% ed
Fesquet, Hilda B.
Repetto, Celina Haydée; Geometria 1. 1966
Linskens, Marcela E.; 20% ed
Fesquet, Hilda B.
Repetto, Celina Haydée. Manual de analisis matematico. 1987
1*ed
Repetto, Celina Haydée; Aritmética: para segundo afio del ciclo 1949
Linskens, Marcela E.; basico comun a bachillerato y magisterio. 6" ed

Fesquet, Hilda B.

Fonte: Adaptado da Biblioteca Del Maestro (2013).
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Ainda com relagdo aos exercicios de aplicacdo, alguns deles sdo resolvidos e outros
ficam para o aluno fazer. Repetto et al (1951, p. 230) trazem aplicacdes da Progressdo
Aritmética e Geométrica para céalculo de juros. Apresentam o problema de “calcular as
dimensdes de um retangulo de area 3 m? e perimetro 7 m”. Este problema ¢ resolvido por um
sistema de equacdes com a utilizagdo de uma equagdo de se segundo grau. Problemas da
fisica também sdo sugeridos como o da equacdo da velocidade e da aceleracdo. (REPETTO et

al, 1951).

Em Repetto et al (1940, p. 14) € possivel destacar outra caracteristica de seus livros de
texto. Sao as notas ilustrativas. Neste caso especifico as autoras escrevem aspectos relevantes
como a histdria daquele conteudo. Apresentam a Geometria com sua defini¢do, a origem
Egipcia e a sistematizagdo Grega, a relevancia dos trabalhos de Euclides fazendo a promessa
de tratarem mais adiante com a questdo das Geometrias ndo Euclidianas. Isso s6 ocorre em

outro livro Trigonometria Plana y Esférica (1953). (REPETTO et al, 1940, 1953).

Celina Repetto “falava” mais ao professor, por outro lado Alcantara et al (1957)
estavam mais preocupado com os exercicios € com o contetido, assim como Emanuel Cabrera.
As formas de apresentagdo dos assuntos sdo parecidas (ALCANTARA et al, 1957; 1968 ¢
1971; CABRERA et al, 1944; 1948a; 1948b; 1948c; 1959 e 1966) como representado abaixo.
Veja como Alcantara et al (1957) apresentam o conteudo de Logaritmos através da Figura 17

abaixo. Este procedimento ¢ similar no trato com outros métodos.

Figura 17: Forma de apresentagdo do contetido de Logaritmos.

Fonte: Alcantara et al (1957, p. 59).
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Os logaritmos (Figura 17) sdo apresentados como simples consequéncia das poténcias.
Nao existem demonstracdes de alteracdes nas bases ou possiveis aplicacdes. O exemplo é
numérico com a denominacao de cada componente da expressao e, a resolugdo. Por fim, uma
definicdo do que ¢ logaritmo, seguindo-se exercicios para fixacdo e compreensdo do

contetido. (ALCANTARA, 1957).

Parece evidente, na Argentina, que os livros de texto ou livros didaticos no periodo
entre 1930 e 1960 sdo construidos em uma abordagem heuristica com muitos exercicios. A
forma ¢ indutiva, muitos casos particulares que geram uma generalizacdo. Aos poucos se
constroi uma unidade Matematica e os autores comecam as tratativas para dialogar com o
professor. Os problemas sao praticos e de aplicagdao, permanecendo o uso tradicional na Fisica
e nas questdes da compreensdo do Estado. Os niimeros ajudam a entender o pais (moeda,

territorio, hidrografia, populagdo, salario minimo).

Arrematando este capitulo, apresento alguns exercicios utilizados nos livros didaticos
no Brasil (1930-1960), mais especificamente nos anos finais. Valente (2010b) analisa como o
mesmo assunto (Célculo de Determinantes) mudou de enfoque no periodo pré-moderno da
Matematica Escolar. Os livros didaticos de 1937 tinham em sua elaboracdo o objetivo de
facilitar a preparagcdo para os exames. Os determinantes eram apresentados sob a forma de
equagdao com duas ou mais incognitas. Os textos explicativos eram sintéticos constituindo
preambulo para a apresentacao de exercicios que poderdo estar presentes nos exames. Longe

esta o tratamento mais tedrico, mais detalhado. (VALENTE, 2010b).

O autor analisa dois cadernos para concluir da diferenca de abordagem do conteudo de
determinantes. Comecemos, entdo, a analise desses materiais escolares pelo caderno de li¢des
do 1°. Ano do Curso Complementar, elaborado em 1937. O texto retratou ao que tudo indica,
de modo muito fiel, as ligdes professadas e que foram motivo de reelaboragdo pelo aluno,
apresentadas ao professor para avaliacdo. Via de regra, o texto seguiu a sequéncia de
apresentacdo de um exemplo numérico, para depois mostrar uma generalizagdo, com
exercicios ao final. O nimero de exercicios e exemplos ¢ relativamente pequeno, mas
envolviam muitos calculos. O ponto de partida para a aula inicial de determinantes foi a
proposta de resolucdo literal de um sistema de duas equagdes a duas incognitas. A partir da
solucdo, foi apresentada a ideia de determinante como sendo “a expressdo obtida pelo

agrupamento conveniente de quantidades”. (VALENTE, 2010b).
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A leitura do segundo caderno mostrou algo diferente. Elaborado em 1948, o material
fez parte do curso cientifico, indicando que o tema: “determinantes”, foi ensinado na segunda
série. Para introducao dos determinantes, na primeira licdo, o aluno escreveu, desenvolvendo
brevemente, o assunto “classe de uma permutagdo”. Ao lado do titulo desse assunto, o
lembrete “ver livro”, indicando a necessidade de aprofundar mais o estudo para além do que
estava contido na li¢do colocada no caderno. O texto iniciou com a frase “com ‘n’ elementos
distintos podemos fazer n! permutagdes”. Seguiu-se a caracterizacdo de inversdes e
permutagdes par e impar. Em seguida foi caracterizado o “produto deduzido™ para depois ser
caracterizada ideia de determinante: “chamamos determinante de uma matriz quadrada de
ordem n a soma algébrica de todos os termos deduzidos distintos desta matriz”. A licao
continuou com as propriedades dos determinantes e teoremas longamente demonstrados. Foi
apresentado o conceito de complemento algébrico, demonstrou-se o Teorema de Laplace e, a
seguir, o caderno apresenta um grande niumero de exercicios envolvendo o calculo numérico
de determinantes de ordem 4. Logo surgiu o Teorema de Cauchy, sua demonstracdo e
propriedades decorrentes. Regra de Chio, de Cramer e Teorema de Rouché e, novamente, o
calculo de determinantes na resolucdo de sistemas lineares. (VALENTE, 2010b). No préximo
capitulo retomo o assunto de determinantes na forma concebida por Santalo (1965) na

Argentina.

Outra forma de apresentacdao de conteudo, nesse caso o conceito de fracao, que foi se
alterando nos livros didaticos no periodo pré-moderno da Matematica Escolar foi o conceito
de fracdo. Entre 1930 e 1960 a fracdo nada mais representava nos livros didaticos do que a
medicao dos comprimentos. (GOMES, 2012). Depois de 1960 esse mesmo contetido (fragdes)
sera trabalhado dentro do conjunto dos racionais na divisao de p sobre q (inteiros, onde que ¢

diferente de zero).

Nos livros didaticos (1930-1960) tanto no Brasil quanto na Argentina a Aritmética
continuava sendo base da Matematica, o direito a saberes elementares nos Estados Nacionais
e Populares. A discussao era proped€utica, ou seja, como muitos nao seguiam os estudos
deveriam ver os saberes mais primarios e basicos com aplicagdo aritmética nos primeiros
anos. Neste caso a proposta era de uma Aritmética de dominio geral. O prosseguimento dos

estudos permitiria aos alunos os contetidos de Geometria e Algebra.

Analisando a Matematica Escolar no Brasil e na Argentina e sua relacdo mais

conjuntural, ou seja, com o Estado Nacional e Popular, ¢ possivel afirmar que a sociedade
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industrial de base burguesa necessitava de novos conhecimentos além da Aritmética. As
questdes da valorizacdo do individuo ainda estdo presentes com a utilizagdo de exercicios
individuais (uma marca da Matematica nos dois paises). Na constru¢do dos sentimentos
nacionais em alguns casos tem-se a Matematica Escolar sob a organizacdo de tematicas mais
gerais, como a constru¢do geométrica da bandeira nacional, por exemplo. Quanto aos
conteudos, aparecem frequentemente as questdes de porcentagem para uma sociedade que
busca estabelecer novas relacdes em que o individuo necessita dominar elementos da
constituicdo financeira individual e da nag¢dao. Por outro lado, a Matematica que na
modernidade havia inspirado o pensamento positivista, considerada “a rainha das ciéncias”

perde espacgo para as “ciéncias do espirito” (ciéncias humanas).

Faco o arremate deste capitulo destacando a relevancia da Ciéncia Argentina entre os
anos 1930 e 1960. Em 1936 Carlos Saavedra Lamas recebeu o Prémio Nobel da Paz pela sua
intervenc¢ao no conflito entre Bolivia e Paraguai. Bernardo Alberto Houssay recebeu o Prémio
Nobel em Fisiologia e Medicina em 1947. Luis Federico Leloir recebeu o Prémio Nobel de
Quimica em 1970. Mais recentemente Adolfo Pérez Esquivel recebeu em 1980 o Prémio
Nobel da Paz por seu trabalho em defesa dos direitos humanos e César Milstein recebeu em

1984 o Prémio Nobel em Fisiologia e Medicina. (PROVINCIA DE BUENSO AIRES, 2015).
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4.0 A FORMACAO HISTORICA E A CONSTRUCAO DO ESTADO O ESTADO
NACIONAL RACIONAL E BUROCRATICO EM SUA FASE AUTORITARIA (1960 —
1985): CONSOLIDACAO DA MODERNIDADE NO AMBITO POLITICO,
EDUCACIONAL E DA MATEMATICA ESCOLAR, APROXIMACOES E
DISTANCIAMENTOS ENTRE O CASO BRASLEIRO E O CASO ARGENTINO.

Em tempos de mocidade, escutei “belas histdorias” de um tio revolucionario que havia
sido preso pela Ditadura Militar no Brasil. Seu nome ¢ Vonibaldo Rech, falecido
recentemente. Resumidamente, ele foi acusado de participar de um movimento denominado
“Grupo dos Onze”, liderado por Leonel Brizola, cujo intuito seria restabelecer a democracia
no Brasil apos o Golpe Militar de 1964. Houve uma pequena ramificacdo no Sudoeste do

Parana.

Recentemente tive acesso ao processo n° 226 de 1.969 (Inquérito Policial Civil-Militar
de Francisco Beltrao), onde Vonibaldo Rech foi absolvido de: (a) organizar um grupo
combativo para alterar a ordem politica nacional; (b) viajar ao Rio de Janeiro e Porto Alegre
para fins de contato com Leonel Brizola; (c) enviar Atas a Radio Mayrink Veiga; (d)

promover reunides e politicas afins; (e) distribuir documentagdo subversiva. (IPM, 1969).

As coisas da minha juventude também se encontram nesta tese. Evidentemente por se
tratar de uma construcao interessada. Perguntas do presente ao passado, objetivo da tese, e,
subjetivo do autor. De forma dialética estes aspectos vao “conversando” em um exercicio
mental. Em 1976, quando iniciei a primeira série do ensino fundamental da Escola Professor
Parigot de Souza no interior de Francisco Beltrdo — PR, Dona Alvina (minha mae) havia

comprado um livro de Matematica (Figura 18).

Era um livro todo ilustrado, colorido desde a capa e com alguns personagens como
personagens que faziam parte de conjuntos. Por exemplo, a Girafa Rita, o Magico Golias, o
Palhago Gabiroba ¢ o Palhago Cacareco, o Macaco Mimo, o Elefante Jumbo, os cachorros Lili
e Lulu, Nino o menino do circo, Pedro o domador, Fifi a foca entre outros. As primeiras
atividades davam conta de picadeiro onde alguns personagens estavam dentro e outros
estavam fora. Neste caso apresentam-se de comeco as linhas abertas e as linhas fechadas que
irdo definir o pertencimento ou ndo dos elementos. Os livros ndo tinham o ano,
provavelmente, como foi o meu caso, como eram comprados poderiam ser utilizados por

outros alunos (irmaos em geral) nao parecendo assim obsoletos.
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Figura 18: Ensino Moderno de Matematica.

Fonte: O proprio autor.

Desde 1970, Dona Tecla (minha professora), recomendava os livros didaticos para os
iniciantes da Escola Primaria. Deveriamos preencher com cuidado, e, a lapis as atividades
para que o material pudesse ser utilizado pelos irmaos mais jovens. E o que tem a ver a
histéria do tio Vonibaldo e o do livio de Matematica Moderna, sugerido pela professora

Tecla?

Os dois fatos fazem parte de uma conjuntura que pretendo apresentar. Evidentemente
que essa correlagdo s6 € possivel, e, pretensamente pertinente a partir da pergunta da tese:
qual a relagao entre 0 Movimento da Matematica Moderna e as ditaduras civico-militares no
Brasil e na Argentina? De forma geral, neste capitulo, vou estar de alguma maneira, em
tratativas de “pano de fundo” (panorama) com o tio Vonibaldo, e, com a professora Tecla de
maneira subjetiva (o sujeito na pesquisa). De forma dialética, o subjetivo se encontra com o

objetivo (objeto da tese).

O livro Ensino Moderno de Matematica foi produzido pelo Nucleo de Estudos e
Difusdo do Ensino da Matematica (NEDEM) de Curitiba onde a professora Tecla fez sua
formacdo em Matematica Moderna. Quais motivos levaram a esta escolha? Quais as questdes
politicas envolvidas neste evento aparentemente particular? Por que tantas “professoras Tecla”

fizeram essa opc¢do? Existiram professoras Tecla na Argentina?
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Neste terceiro capitulo reforco a tese de que a circulagdo da Matematica Moderna,
tanto no Brasil quanto na Argentina estava condicionada a um tipo especial de Estado
Nacional, ou seja, o burocratico e autoritdrio. A Matematica Moderna contribuiu para
legitimar as reformas no ensino da Matematica Escolar no periodo dos Estados Burocraticos e
Autoritarios, tanto no Brasil quanto na Argentina. Sendo uma matematica fechada em si
mesma, avessa aos métodos dialéticos, ndo perturbou a ordem estabelecida, exceto em
algumas questdes pontuais na Argentina. A capilaridade do uso dos livros didaticos garantiu o
funcionamento de uma estratégia de controle, ou seja, “um arsenal ideoldgico” de ampla

geréncia estatal em relagdo aos conteudos a se ensinar.

Contar este “enredo” implica em desnaturalizar as coisas. Por que € que os professores
ensinaram aquilo que ensinaram em Matemadtica Escolar entre os anos de 1960 e 1985? Qual a
conjuntura que favoreceu essa forma de abordagem da Matematica? Quais foram os eventos
geopoliticos que permitiram esta circulacao? Qual a conjuntura global de implantacdo da
Matematica Moderna? Qual a forma de atuagdo do Estado Burocratico e sua estratégia na

disseminag@o de uma proposta através de livros didaticos?

O culto a Matematica Moderna foi uma das respostas que os norte-americanos deram

6
aos russos, depois do lancamento do Sputnik pela Unido Soviética, em outubro de 1957. Os

russos langaram o Sputnik, e os norte-americanos langaram a Matematica Moderna em
resposta. Estes entenderam que o progresso cientifico-militar (daqueles) estava relacionado

com os avangos da Matematica Escolar. Resumindo, nos anos 1960 tudo estd em disputa pela

7
hegemonia , inclusive a Matematica Escolar. (SCHOENFELD, 1991, p. 2).

6

No programa espacial soviético, foram construidas varias capsulas hoje conhecidas pelo nome de Sputnik. A
Missao Sputnik I langou da base de Baikonur, em outubro de 1957, o primeiro satélite artificial da Terra. As
missdes seguintes foram ampliando consideravelmente o programa da conquista do espago pela Unido Soviética
(a Missao Sputnik II, por exemplo, levou ao espaco o primeiro ser vivo — a cadela Laika —, em novembro de
1957). (GARNICA, 2008).
7

O conceito de hegemonia em Gramsci tem a ver com a importancia de formar uma classe que se mantenha
pelo consentimento e ndo apenas pela forca coercitiva. Quando apresento o conceito de hegemonia em
Matematica Moderna, ¢ para mostrar que o campo de disputa politica permite esta analogia. Em 1960 ao disputar
qual a melhor matematica, a questdo que se apresenta ¢ de uma guerra ideoldgica, ou seja, a busca pela
hegemonia. Qual a melhor Matematica: russa ou norte-americana?
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Garnica (2008) contribui a respeito da metafora Sputnik, apresentando o discurso de
Lafayette de Moraes, em uma mesa-redonda, no V Seminario Nacional de Historia da

Matematica, realizado em 2003, na cidade de Rio Claro.

Lafayette de Moraes: Boa tarde a todos. A nossa missao aqui ¢ fazer mais ou menos
um relato daquilo que se passou no movimento que praticamente revolucionou o
ensino da Matematica no final dos anos 50 ¢ comego dos anos 60. Mas antes — é bom
que se diga — as coisas nio surgiram assim do nada. Houve algumas séries de
fatores nio especificamente da Matemética, houve os fatores sociais. E dificil, depois
de praticamente 40 anos. Aquele era um tempo em que, evidentemente, ndo havia
xérox, computador... para se imprimir uma tese em Logica Matematica era uma coisa
terrivel. Eu passei muito tempo (eu fiz o mestrado um pouco antes de 70) para
encontrar uma pessoa que pudesse entdo bater aqueles simbolos, enfim, alguém que
tivesse paciéncia de Jo para poder digitar minha tese. Naquela ocasido a televisdao
estava dando os primeiros passos e praticamente o mundo se dividia na banda
ocidental e no Leste, que era liderado pela antiga Uniao Soviética. O fato que ocorreu
naquela ocasido, que praticamente mudou o que se chama de “nossa visdo do mundo”,
foi o primeiro Sputnik langado pela entdo Unido Soviética. O que aconteceu ¢é que,
naquele tempo, como eu disse a vocés, ndo havia quase comunica¢do ao vivo, ndo
existia quase nada do que existe hoje. Isso, entdo, chocou tremendamente a chamada
banda ocidental, pois se pensava que, do ponto de vista espacial, os Estados Unidos
lideravam a corrida com uma diferenga excepcionalmente grande. Foi um impacto
muito grande; evidentemente (e agora comeca a nossa missao) isso se refletiu nos
meios educacionais. E verificou-se que na antiga Unido Soviética o numero de
pessoas que estudava gente que fazia Matematica ou dedicava a Engenharia ou a
qualquer outro tipo de tecnologia era relativamente muito maior do que aquele do

mundo ocidental. (GARNICA, 2008, pp. 166 — 167. Grifos meus.).

Adentrando nessa discussdo, a metafora Sputnik serviu para alertar do atraso norte-
americano, denotando uma critica a Matematica Tradicional. Neste caso estou de acordo, mas
¢ uma verdade parcial. Na guerra, a primeira coisa que desaparece ¢ a verdade. Atribuir a
Matematica Moderna (viés formalista), como proposta para se colocar um satélite no espaco,
parece muito mais um engodo. O dominio do espago ¢ uma atividade que combina muito mais

Matematica com a Fisica do que a Matematica em si mesma.

No entanto, “Sputnik” aproxima duas questdes aparentemente distintas: a politica
como guerra em tempos de paz e, a Matematica Escolar. Neste caso especifico, engenheiros

norte-americanos foram acusados de atraso em relacdo aos “seus colegas” soviéticos. Colocar
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um satélite no espago ¢ tarefa de uma Matematica Aplicada, e quando existe uma disputa
militar, a Matematica também entra em discussdo mesmo que seja por questdes publicitarias.
Que pais teria os melhores matematicos? (Estados Unidos ou Unido das Republicas
Socialistas Soviéticas). Quem conseguiria colocar um satélite no espago sideral? Parece
razoavel admitir que os avangos ¢ os retrocessos de uma sociedade também sdo atributos da
Matematica. De maneira simplificada é possivel conhecer uma sociedade pelo grau de

aprofundamento do conhecimento, ou seja, o que circula e se apropria na escola.

4.1 A GEOPOLITICA, OS ORGANISMOS INTERNACIOANAIS E AS DITADURAS
CIVICO-MILITARES NO BRASIL E NA ARGENTINA.

Peron ja havia previsto em 1943 este possivel cenario de disputa. Independente do
resultado da Segunda Guerra Mundial os vencedores disputariam entre si os espodlios da
guerra. De fato aconteceu. Os vencedores, Estados Unidos da América do Norte (EUA) e
Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) protagonizam as disputas em nivel
mundial. As estratégias de cada pais priorizaram o dominio de territorio terrestre e por
correlagdo: quem dominava o espago sideral, dominaria o planeta. (PUIGGROS &

PUIGGROS, 2006).

Os paises vencedores da Segunda Guerra Mundial trataram de organizar estratégias
para “uma paz duradoura”. Neste caso, com a ingeréncia de organismos internacionais, como
a Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) sobre
paises em desenvolvimento como o Brasil, e, a Argentina que ndo pertenciam ao bloco
socialista liderado pela URSS e tampouco haviam galgado condi¢des econdmicas de
pertencimento aos paises do primeiro mundo como os EUA e os paises europeus. (SILVA et

al, 2015).

Desta forma, ¢ possivel desnaturalizar a presenca de um centro de documentagdo da
UNESCO na Biblioteca Del Maestro em Buenos Aires onde realizei o inventario documental.
O Centro de Documentagao Internacional da UNESCO estad estabelecido na Argentina com
sede em Buenos Aires, desde 30 de outubro de 1957 mediante Decreto-lei n° 13.987. A
Biblioteca Del Maestro ¢ depositaria da UNESCO no pais, tendo como aporte documental de
outros organismos tais como: CEPAL, OIT, OMS, OEA. (BIBLIOTECA DEL MAESTRO,
2015).
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A atuagdo da UNESCO foi concatenada com outros organismos, como o Banco
Mundial, que concediam empréstimos e acesso as fontes financiadoras de crédito
internacional através de condicionalidades e interesses mutuos (credores e devedores). Junto
com a expansao do capital internacional, estava o interesse pelo financiamento das
autoridades dos paises em desenvolvimento, diante da necessidade do endividamento pela

expansao do capitalismo. (MIGUEL & VIEIRA, 2008).

Os acordos unilaterais entre EUA e Brasil, permitiram que muitos professores
brasileiros fizessem uma formagdo naquele pais, patrocinados por bolsas de estudo. Como
exemplo, citamos Osvaldo Sangiorgi e Lafayette de Moraes, que em 1960 foram enviados aos
EUA para um estagio, sendo que Osvaldo Sangiorgi a Kansas e Lafayette de Moraes a Nova
York. O professor Lafayette de Moraes a época prestava servigcos no Instituto Brasileiro de

Educacao, Ciéncia e Cultura (IBECC). (OLIVEIRA FILHO, 2010).

Os acordos que permitiram intercambio entre brasileiros aos Estados Unidos da
América do Norte (EUA) e vice-versa, estavam “encharcados” de sentido. Sob o ponto de
vista educacional, economico e miliar, os EUA exerceram influéncia desestabilizadora na
América Latina. A intervengdo ocasionou polarizacdo politica e a queda de governos
democraticamente eleitos, favorecendo governos aliados. No Brasil, existem indicios que o
governo norte-americano financiou candidatos anticomunistas, havia contatos diretos entre
liderangas golpistas e o embaixador estadunidense, sendo que entre 1962 e 1963 houve uma
invasdo informal, quando da entrada de quase 5.000 norte-americanos com passaportes

especiais. (MAGALHAES, 2010, p. 132).

No caso argentino, apesar do apoio norte-americano a Ditadura Militar, havia certa
desconfianca. Sarmiento em tempos de Estado Nacional Nascente (1820 - 1930) ocupou o
cargo de embaixador nos Estados Unidos da América do Norte (EUA) antes de ser presidente
na Argentina. Este fato aproximou os dois paises. Em tempos de Estado Nacional e Popular
(1930 — 1960), a relagao entre a Argentina e os EUA, foi abalada, em especial, depois da

Segunda Guerra Mundial pela suposta neutralidade Argentina no conflito. [Entrevistado 01].

As investidas norte-americanas, na América Latina, “misturando” questdo militar e
Matematica Escolar podem ser percebidas antes mesmo das ditaduras civico-militares. Uma
destas iniciativas foi a visita de Marshall Stone em 1942. Stone ¢ um exemplo tipico de

associacao entre estratégia militar e Matematica. Ele iniciou seus estudos na Universidade de
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Harvard em 1922, onde obteve seu doutorado em 1926, sob a orientagdo de George David
Birkhoff (1884-1944). Durante a II Guerra, realizou trabalhos secretos para o Escritério de
Operacdes Navais e para o Departamento de Guerra dos EUA. Apos a guerra, assumiu a
chefia do Departamento de Matematica da Universidade de Chicago. (PINHEIRO & RIOS,
2010, p. 352).

As acentuadas visitas, de tanto de Birkhoff quanto Stone, na Argentina nos anos 1940,
ndo cumpria apenas com uma agenda de palestras ou conferéncias magistrais. A proposta era
mais ampla, com interesses norte-americanos (Governo Roosevelt) estabelecidos para
América Latina. No periodo da Segunda Guerra Mundial, Stone associou-se novamente com
Birkhoff, desta vez na tarefa de expandir a Matematica norte-americana, aproximando
matematicos da regido, tendo em vista uma politica expansionista que associava ciéncia,
cultura e democracia. Isto ndo foi muito adiante, na Argentina, porque alguns organismos e
fundacdes norte-americanas ndo estavam muito entusiasmados com a ideia. (ORTIZ, 2003, p.

26).

Existiam dois discursos diferentes e contraditorios dos Estados Unidos em relacao a
Matematica Escolar e a politica na América Latina. Nos anos 1940 a proposta norte-
americana ¢ de uma Matematica a servigo da democracia, nos anos 1960, com as ditaduras
militares (Brasil e Argentina), o discurso ¢ outro. Em tempos de Guerra Fria, o inimigo
comum seria o “comunismo”. Neste caso, ndo havia espago para uma Matematica que nao
fosse objetiva, qualquer questdo dialética estava fora das orienta¢des. Entdo, mais que o
“Sputnik”, o que estava em jogo era uma perseguicao a todas as formas que permitissem
qualquer contradicdo na forma de conceber o conhecimento. Em resumo, a preocupagao
norte-americana nao era a questao da forma de governo que se estabelecia na América Latina,
democrético ou ndo, mas sim, pragmaticamente em qual destes governos seria possivel uma

atuacdo mais exitosa. Isso vale no contexto geral, e, na Matematica Escolar mais

especificamente.
4.1.1 A construcio historica das ditaduras civico-militares no Brasil e na Argentina.

Enquanto o Varguismo e o Peronismo representavam uma forma de dominacdo
carismatica, a partir dos anos 1960 o Brasil e a Argentina experimentaram uma nova forma de
Estado, que Haro ef al (2012) denominam, de Estado Burocratico e Autoritario. Vamos ao

primeiro termo. O que ¢ este Estado Burocratico? Rodrigues (2004) diz que Max Weber ajuda
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compreender o conceito de burocracia, que tem por base: (a) regulamentos, leis ¢ normas
administrativas; (b) hierarquia que organiza as relacdes de mando e obediéncia; (c)
documentos escritos que buscam separar os interesses particulares dos interesses da
organizacdo; (d) treinamento especializado; (e) plena capacidade de trabalho do funcionario;

(f) regras gerais que regulamentam o desempenho dos cargos.

O Estado Burocratico se diferencia do Estado Popular por ndo personalizar o poder.
No caso brasileiro e argentino entre 1960 e 1985 predominaram as ditaduras civico-militares
com governos estabelecidos por “juntas militares” em que os componentes desses grupos se
alteravam no poder. Por isso, quando nos referimos a periodos anteriores da historia do Brasil
e da Argentina apresentamos de maneira geral o periodo de Vargas e Peron, nominando os

presidentes, e governos militares sem nominar os presidentes.

Ianni (1971) diz que a ditadura civico-militar brasileira (1964-1985) determinou uma
forma de dependéncia estrutural e economica dos Estados Unidos da América do Norte.
Dreifuss (1987) mostra a comemoragdo da burguesia nas ruas. Os empresarios estavam
satisfeitos com o resultado de um trabalho anticomunista que prosseguiu por mais de duas
décadas através dos presidentes militares apresentados na Tabela 19. Havia certo consenso
que os “bons costumes haviam triunfado”. A elite organica montou, de fato, uma eficiente e
poderosa rede de relagdes publicas e pericia profissional nos campos da comunicagdo e
propaganda. Em 1961 foi criado o Instituto de Pesquisa e Estudos Sociais (IPES) para atender
as demandas dos empresarios em um planejamento econdmico e social. Este organismo fez
amplo uso da televisdo em sua campanha contra o governo, a esquerda e o trabalhismo,
apresentando programas semanais na maioria dos canais em nivel regional e nacional.

(DREIFUSS, 1987, p. 245).

Tabela 19: Presidentes e Ministros da Educa¢@o no Brasil entre 1960 ¢ 1984.

Periodo Presidente Ministros da Educacao. Ordem
Institucional.
1964 até 1967 |[Humberto Castelo|Luis Anténio da Gama e Silva. Flavio Suplicy de(Governo Militar.
Branco. Lacerda. Pedro Aleixo. Raymundo Augusto de
Castro Moniz de Aragdo.
1967 até 1969 |Artur da Costa e Silva.  [Tarso de Morais Dutra. Governo Militar.
1969 até 1974 |[Emilio Garrastazuy| Governo Militar.
Médici. Jarbas Passarinho.
1974 até 1979 |Ernesto Geisel Ney Braga. Euro Brandao. Governo Militar.
1979 ate 1985 |Jodo Figueiredo. Eduardo Portela. Rubens Carlos Ludwig. Esther de|Governo Militar.
Figueiredo Ferraz.

Fonte: Adaptado do Ministério da Educagdo (MEC, 2014).
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A tabela 19 mostra uma sequéncia de governos militares. Neste periodo, houve a
predominancia de uma concepgdo produtivista em educagdo. O plano de fundo dessa
tendéncia ¢ constituido pela teoria do capital humano a partir da formulacdo inicial de
Theodore Schultz com principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade. A proposta ¢ de
correlacdo direta entre investimento, nivel de escolaridade e produ¢do da riqueza. (SAVIANI,

2007).

As ditaduras civico-militares argentinas, em especial os periodos de (1966 — 1973) e
(1973 — 1983), tém algumas caracteristicas: (a) fundamentalmente sdo os aspectos da
sociedade global que garantem e organizam a domina¢do local por estruturas de classe com
dominio da burguesia; (b) institucionalmente sdo organizagdes coercitivas que ditam normas
mediante subordinacdo das classes populares; (c) mantém um sistema de exclusdo politica
com imposi¢ao de uma ordem particular; (d) supressao da cidadania e da democracia politica;
(e) um sistema de exclusdo econdmica do setor popular; (f) apesar de um discurso marcial e
pedagdgico tem-se um encolhimento da nagdo; (g) as instituicdes dominantes buscam
despolitizar as questoes sociais e da instrucao, submetendo-as a critérios neutros e objetivos
de racionalidade técnica; (h) fechamento de canais democraticos de acesso ao governo. A
representacdo no governo ¢ limitada as forgcas armadas e as grandes empresas publicas e
privadas; (i) existia um desprezo e ojeriza das ditaduras argentinas em relagdo aos

movimentos sociais e sindicatos. (GUILLERMO, 1982. Grifo meu.).

A Tabela 20 mostra que mesmo com a predominancia de um Estado Burocratico e
Autoritario, cuja forma que melhor o explica o caso, ¢é, a ditadura, a tradi¢do argentina ¢
marcada por rupturas institucionais. O Informe Final da Comissdo de Direitos Humanos da
Camara de Deputados de Chaco-AR (ARGENTINA, 1985) vai definir as estratégias nesse
periodo como golpistas que tomam o poder usurpando as atribui¢cdes constituidas pelos

governos anteriores.

Os anos de 1973 e 1976 trazem uma especificidade, do ponto de vista politico, no
periodo em estudo (1960 — 1985). A particularidade foi o retorno do peronismo € o processo
de elei¢des democraticas. Em 1973 o peronismo estava na clandestinidade. A solugao
encontrada pela oposicdo ao governo militar de Lanusse (1971 — 1973) foi eleger Héctor

Campora. O Informe da Comissdo dos Direitos Humanos (1985) mostra que o lema de
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Campora era “Campora ao governo ¢ Perén ao poder”. A eleicdo de Campora implicaria a

volta de Peron. (ARGENTINA, 1985a).

Tabela 20: Presidentes e Ministros da Educag@o na Argentina entre 1955 e 1983.

Periodo. Presidente Ministro da Educagao Ordem Institucional
1955 até 1958 |Pedro Eugénio Aramburu.|Atillio Dell’ Oro. Carlos Adrogué. AcdelGolpe de Estado.
Ernesto Salas.
1958 até 1962 |Arturo Frondizi. Luis Rafael Mac Kay e Miguel Sussini. Eleito.
Miguel Sussini, Alberto Rodriguez e José
1962 até 1963 |José Maria Guido. Mariano Astigueta. Golpe de Estado.
Assume como
presidente do
Congresso.
1963 até 1966 |Arturo Umberto Illia. Carlos Romén Santiago Alconada Aramburu. [Eleito.
1966 até 1970 |Juan Carlos Ongania. Dardo Pérez Guilhou. Golpe Militar.
1970 até 1971 [Roberto Marcelo{José Luis Cantini.
Levingston. Junta Militar
1971 até 1973 |Alejandro Agustin/Gustavo Malek.
Lanusse. Junta Militar.
1973 Héctor José Campora. Jorge A. Taiana. Eleito.
1973 Raul Alberto Lastiri Jorge A. Taiana. Assume como
presidente do
Congresso.
1973 até 1974 |Juan Domingo Perén. Jorge A. Taiana. Eleito.
1974 até 1976 |Maria Estela Martinez de(Oscar Ivanissevich. Pedro J. Arrighi. IAssume com a morte
Peron. do esposo.
1976 até 1981 |Jorge Rafael Videla. Ricardo P. Bruera. Juan José Catalan. Juan|Golpe de Estado.
Rafael Llerena Amadeo.
1981 Roberto Eduardo Viola. |Carlos Burundarena. Junta Militar.
1982 até 1982 |Leopoldo Fortunato|Cayetano Antonio Licciardo.
Galtieri. Junta Militar.
1982 até 1983 |Reynaldo Benito Antonio|Cayetano Antonio Licciardo.
Bignone. Junta Militar.

Fonte: Adaptado Puiggrés (2006b).

Comentando o periodo de instabilidade politica na Argentina entre 1973 e 1986,
Graziela Franzen, professora em Posadas-AR, diz que lotaram um trem de Posadas para
receber Perén em Buenos Aires. Ao chegar perceberam muitos civis armados que estavam em
posicao estratégica. Entdo peronistas de direita atacaram a multiddo que viera de todo o pais
no que foi denominado Massacre de Ezeiza em 20 de junho de 1973 onde morreram dezenas

de argentinos. [Entrevistado 01].

Per6n foi eleito para o terceiro mandato, enquanto a esquerda pedia que se aliasse com
Campora, Peron convidou para vice-presidente a sua segunda esposa Maria Estela Peron (a
primeira esposa Evita faleceu em 1952). Graziela Franzen diz que ndo sabiam mais quem era

Peron, essa dubiedade dividiu os peronistas. Peron morre em 1974 em meio a greves e agdes
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violentas. Assume sua esposa Maria Estela Peron. Em seu governo, teve inicio o processo de

tortura sistematica. [Entrevistado 01].

Apresento duas versdes para o periodo de crise institucional do Estado Argentino. A
primeira ¢ oficial, e, descreve os subversivos. A Resolugao n® 538 de 1977 do Ministério da
Educagdo Argentina traz um pronunciamento, sobre os anos (1970), no qual predominam
greves, sequestros, assassinatos, sabotagens, saques a quartéis por uma ac¢ao denominada
subversao que resultou em uma falta de hierarquia e uma contamina¢do moral. Os subversivos
tém uma doutrina que preconiza a comunidade dos bens, a luta armada, um partido politico
com as bases marxistas que busca revigorar na Argentina a agressao marxista internacional
inclusive com organizagdes armadas como o Grupo Montoneros formado por partidarios

inclusive de organizagdes estudantis com seus maestros. (ARGENTINA, 1977).

Fortalecendo esta primeira versao, os Montoneros formariam uma guerrilha urbana e
rural. A partir de 1970 ainda com Perdn no exilio apresentaram-se como “Soldados de Peron”.
Em 1970, sequestraram e assassinaram o comandante da autodenominada Revolugdo
Libertadora, Pedro Eugenio Aramburu. Organizaram uma emboscada e, o buscaram em sua
casa. Os milicianos utilizando uniformes militares fizeram-se passar por soldados do governo
e sequestraram Uramburu. Realizaram seu julgamento e posteriormente o fuzilaram.

(ARGENTINA, 1985b).

A segunda versdao ¢ que o Agrupamento dos Montoneros, em sua grande maioria
formado por jovens argentinos, com boa parcela de estudantes foram sistematicamente
perseguidos pelo regime militar de Jorge Videla, e, hoje muitos de seus integrantes sio
considerados desaparecidos de maneira for¢ada. Um documento da Universidade Nacional de
Misiones (UNAM, 2007) mostra que a perseguicdo atingiu duramente as instituigoes
escolares. Como exemplo particular, tem-se o desaparecimento do Decano da Universidade
Nacional de Misiones (UNAM), o Engenheiro Quimico Alfredo Gonzéalez que foi sequestrado
em 1978 e nunca mais foi encontrado. Em depoimento ao documentario da UNAM, a mae de

Alfredo de noventa e oito (98) anos exigiu: “quero que digam onde o tém”. (UNAM, 2007).

Muitos estudantes de Posadas foram delatados por associagdo. Outros foram delatores.
“Dentre, os primeiros, dois nomes em especial, um jovem dirigente conhecido como
Figueiredo que esteve escondido em minha casa. O segundo, meu irmao (Arturo), o mais

brilhante estudante de Engenharia do ISARM de Posadas. Despediu-se para a Provincia do
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Chaco — AR. Foi preso, torturado e morto, os professores das areas das humanas até
conversavam alguma coisa diferente, mas os de Matematica apenas davam o conteudo. Havia

receio da morte e da tortura”. [Entrevistado O1].

Nossos professores estavam sempre assustados. Muitas vezes os delatores eram os
proprios alunos. As conversas na escola eram sussurradas. Muitos pais apoiavam esse tipo de
escola. Nas aulas de Matematica era ainda mais siléncio, os alunos respondiam o livro de
exercicios que vinha com o livro de texto. Depois o professor corrigia e escolhia alguém,
geralmente, entre os mais capazes, para responder. No intervalo sempre os alunos,
aconselhados pelos pais, evitavam formar grupos. Havia uma situa¢do incdmoda, quando
havia disputa entre os professores existia sempre o risco de um colega denunciar o outro.

[Entrevistados 04 e 05].

Uma das formas de compreender o cendrio das salas de aula em tempos de ditadura
militar na Argentina ¢ participar em “momentos de memoria” quando os professores
argentinos juntam-se para contar suas historias e projetar suas acoes. Estive pelo menos em
dois desses eventos, um em Buenos Aires com professoras de todo pais e outro na Provincia
de Chaco, mais especificamente na cidade de Resisténcia. Juntamente com alguns
sobreviventes visitei o Centro de Memoria que foi construido, onde em tempos de Ditadura
Militar, funcionava um centro clandestino de deten¢ao e tortura (Figura 19). Situada na Rua
Marcelo Alvear n°® 32, a poucos metros da Casa de Governo, a Brigada de Investigacdes da
Policia Provincial de Chaco foi o maior centro clandestino de detencdo do Nordeste Argentino

onde além das liderangas politicas foram torturados estudantes e professores.

Os depoimentos dao conta que quando chegavam as salas de tortura, os prisioneiros
tinham os olhos vendados. Ficavam isolados por dias. No espago das celas, passavam o tempo
fazendo projetos para o futuro. Quando sabiam de possiveis transferéncias e suspeitavam que
fossem mortos, entoavam hinos peronistas. Os jovens perseguidos pela ditadura estavam em
organizacdes estudantis e por isso faziam politica. Neste caso com o apoio de alguns

professores que também foram perseguidos. [Entrevistado 01].

Diante deste cenario de tortura os alunos eram vigiados sistematicamente, muitas
vezes presos na propria sala de aula. Quando um colega era convidado a se retirar nunca

sabiam se iriam vé-lo novamente. Viviam sempre em alerta, assustados e desconfiados, e, em
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siléncio. Nao sabiam quem eram os delatores, mas um percentual significativo de alunos e

professores ainda permanece desaparecido. [Entrevistado 01].

Figura 19: Sala de tortura. Resisténcia na Provincia de Chaco.

Fonte: Arquivo do préprio autor.

O perfil dos subversivos pode ser visualizado na a partir da Figura 20, com uma distribui¢ao
percentual a partir das ocupagdes daqueles que estavam sendo perseguidos e tiveram como
resultado o desaparecimento for¢ado, de fato, o termo “desaparecido” ¢ ambiguo diante do

argumento de que ¢ impossivel uma pessoa desaparecer completamente.

Figura 20: Distribui¢ao em percentual dos desaparecidos.
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Fonte: Adaptado de Pablo Rodriguez (2002). Disponivel em
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Do total de desparecidos de acordo com a Figura 20, 21% sdo professores e 6%
estudantes. O Informe da Comissao de Direitos Humanos da Camara dos Deputados de
Chaco-AR (1985) diz que a “heranca maldita” da ditadura tem nimeros impressionantes. Sao
trinta mil presos desaparecidos. Quinhentos filhos e filhas de presos politicos que foram
apropriadas pelos seus opressores. Dez mil presos politicos. Trezentos mil exilados. E ainda
uma Argentina dividida que busca contar sua historia com pelo menos duas versdes distintas.

(ARGENTINA, 1985).

Com relagdo a politica externa e dos acordos internacionais, os governos militares
argentinos aproximaram-se¢ dos EUA. Existe uma explicagdo popular mostrando que a
conciliacdo de dois inimigos ¢ possivel tendo outro inimigo que ¢ comum aos dois. Os
militares argentinos e os EUA tinham um inimigo comum, ou seja, o comunismo. Em tempos
de Guerra Fria os argentinos trataram de agir internamente contra os subversivos com apoio

norte-americano. [Entrevistado 07].

O Informe da Comissdao de Direitos Humanos da Provincia de Chaco (1985) mostra
aproximagdo dos EUA com a Argentina. No campo da repressdo a Agéncia Central de
Inteligéncia (CIA) trabalhou em conjunto com a Policia Federal Argentina. O Fundo
Monetario Internacional (FMI) apoiou abertamente o Golpe de 1976. Os organismos
internacionais sob a égide norte-americana prestaram solidariedade aos governos militares e a
burguesia empresarial se fortaleceu. Empresas como Ford, representantes da burguesia
empresarial, facilitaram suas dependéncias para interrogatérios e a Mercedes Benz foi
denunciada pela Central de Trabalhadores Argentinos (CTA) por procedimentos similares.

[ARGENTINA, 1985].

As ditaduras civico-militares na Argentina contaram com um aparato de apoio civil.
Em especial de grandes empresas. No caso especifico da Ford houve estreita relagdo com os
governos militares. Os trabalhadores sequestrados testemunham que suas detengdes foram
feitas em camionetas F100 cedidas as forcas repressivas pela empresa. A empresa teria
indicado e sugerido o sequestro de trabalhadores e seus representantes. Existia uma lista em
papel oficio com o logotipo da empresa com nomes dos subversivos que foi apresentada aos

militares. (BASUALDO, 2006).

A ditadura militar estava solidamente apoiada pela burguesia industrial, os latifindios,

setores conservadores da Igreja Catdlica, das grandes corporagdes nacionais € internacionais. A
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oposi¢do buscava nas correntes marxistas uma ruptura contra o imperialismo atendo-se a um
discurso anticapitalista, antipatriarcal e anti-imperialista e a expressao do pensamento livre.

(BASUALDO, 2006).

A descrigdo dessa forma de controle do Estado sobre os professores argentinos
contribui na conclusdo de que em primeiro lugar esses professores buscavam sobreviver e,
depois, sendo possivel lecionar. As entrevistas com professores da UNAM em Posadas-AR
reforcam esta ideia. Os professores de disciplinas das areas das ciéncias humanas e sociais
estavam mais preocupados com as discussoes politicas e filosoficas, ja os professores das

ciéncias naturais, como a Matematica tinham menor envolvimento. [Entrevistados 01 ¢ 07].

Comparando as ditaduras no Brasil e na Argentina ¢ possivel perceber que em comum
foram capitaneadas pelos Estados Unidos da América do Norte. No caso brasileiro de forma
mais evidente. Havia um forte apelo ao nacionalismo, na defesa da “familia, da terra e da
propriedade”. Com relacdo as especificidades, os argentinos viviam instabilidades constantes,
nas quais o mais razoavel era a ruptura dos governos que comeg¢avam, mas nao terminavam o

mandato. (Tabela 20).

Assim, o Brasil levou certa “vantagem” em relacdo aos acordos com os EUA que
contemplavam de forma conjunta, financiamento e proposta educacional. Parece razoavel
admitir que os brasileiros tivessem mais argumentos (sua ditadura era constante e continua)
pela continuidade e cumprimento do estabelecido com os organismos internacionais. Assim
mais professores brasileiros do que argentinos tiveram acessos a bolsas nos Estados Unidos da
América do Norte. Em um cendrio educacional de Estado Burocratico e Autoritario o que
predomina ¢ instauracdo da hierarquia e da legalidade. Este cenario vale tanto para acordos

internacionais como para o cumprimento interno de uma proposta verticalizada.

Depois dos anos 1980, houve a transi¢do dos governos militares para os governos civis
no Brasil e na Argentina. Dimoulis (2012), ao discutir no campo do direito, as possibilidades
de punir ou perdoar crimes de ditadura apresenta trés caminhos possiveis: (a) a primeira ¢
satisfazer as vitimas da violéncia e da atuacdo do Estado. Para tanto ¢ oferecida uma
reparacdo material e moral; (b) a segunda ¢ pacificar a sociedade, eliminando tensdes e
animosidades entre grupos politicos. Nesse caso as medidas de perddo e anistia promovem a
conciliacao; (c) a terceira ¢ tomar providéncias para evitar que tal experiéncia se repita.

(DIMOULIS, 2012, p.11). O Brasil optou pela politica de anistia enquanto a Argentina, até
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hoje, busca julgar e condenar os crimes de ditadura. Deste fato, ¢ possivel concluir que os

argentinos vivenciam o processo com mais intensidade.

42 O PRAGMATISMO NORTE-AMERICANO E A CRITICA A MATEMATICA
TRADICIONAL.

A tradigdo norte-americana ¢ de uma Matematica Escolar pragmatica. Por pragmatica,
compreendo uma Matematica que segue um protocolo, mas a0 mesmo tempo ¢é utilitaria e
aplicada. Como jé apresentei anteriormente, a partir dos anos 1950 acentuou-se a critica por
uma modernizacdo da Matemadtica. Morris Klein (1976) mostra que ja na Segunda Guerra
Mundial os militares norte-americanos descobriram que seus homens eram deficientes em
Matematica e tiveram que instituir cursos especiais para elevar-lhes o nivel de eficiéncia. E
ainda, tem “o tal” Sputnik que gerou desconforto entre os norte-americanos. (KLEIN, 1976, p.

33).

Nao faltaram discursos culpando a Matematica por tal fracasso. Os russos formavam
mais engenheiros, mas provavelmente seu sucesso na €época ndo se devia exclusivamente aos
avangos na Matematica Escolar. O progresso técnico tinha uma nova dimensdo, a “defesa
nacional”. Nesse caso o Sputnik ¢ uma metafora, ou seja, um elucidativo para explicar a

relagdo de avanco e atraso. (BURIGO, 1987).

A Sociedade Americana de Matematica decidiu em 1958 que seus talentos fossem
aplicados na criacdo de um novo curriculo em Matematica. A principal mensagem era que o
ensino da Matematica tinha malogrado porque o curriculo apresentava matematica antiquada,
na qual a referéncia era a Matematica criada antes de 1700. A pergunta dos matematicos era
descontextualizada. “Vocés procurariam um médico cujo conhecimento se limitava ao periodo

anterior a 1700?”. (KLEIN, 1976).

Este contexto de mudancgas “contagiou” a América Latina e, em especial o Brasil. A
Matematica Moderna foi alicercada em dois “pilares”: (a) de um lado, os interesses de
instancias governamentais em atender as pressdes externas, em especial as norte-americanas,
para adocao de um padrao moderno no ensino das ciéncias e para ampliacdo da oferta de
escolas primdrias e ginasiais; (b) de outro, os professores comprometidos com a circula¢ao
das ideias modernizadoras e com a legitimac¢do de grupos de estudos que se espalharam e se

fortaleceram no Brasil. (OLIVEIRA et al, 2011, p. 33).
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As mudancas no ensino da Matematica no Brasil nos anos 1960 niao foram decisdes
individuais, tomadas exclusivamente pelos professores, mas houve envolvimento das equipes
escolares nesta op¢do. Além disso, existiu todo um aparato favoravel, como o apoio dos
governantes municipais e estaduais e federais, ou seja, de uma politica de carater mais amplo.
Assim o Movimento da Matematica Moderna no Brasil, fazia parte de uma conjuntura.
(BURIGO, 1986).

8

A discussdo da Matematica no contexto da “Guerra Fria” foi “encabecada” pelos
norte-americanos. A reprodu¢do, no entanto, deste discurso que associava Matematica as
questdes militares foi assimilada de forma criativa no Brasil e na Argentina. Seguranca
nacional e matematica, forte embate nos Estados Unidos ndo parece ter sido o principal
argumento que circulou entre os professores brasileiros, “modernos em Matematica”. Por aqui

o mais evidente foi uma critica a Matematica Euclidiana e reforco as reformas curriculares.

Na Argentina, a partir dos documentos que analisamos, sdo escassas as citagdes em
que os professores argentinos, ou mesmo a legislagdo apresente a relacdo da Matematica com
a Seguranga Nacional. O professor argentino Alberto Gonzales Dominguez proferiu um
discurso na Primeira Conferéncia Interamericana (1961) em Bogota (Colémbia) em que
alertava: “se ainda nao temos motores eletro-nucleares o fato se deve (ndo exclusivamente) a
falta de dominio em Matematica”. Nao existe ainda uma relagdo entre a Fisica avangada ¢ a
Matematica que permita os avangos dessas tecnologias, comentou o professor.

(DOMINGUEZ, 1962, p. 10).

O professor chileno, Enrique Cansado, na mesma conferéncia apresenta novamente as
questdes da Geopolitica e a relacdo com a Matematica. Nesse caso discute a Programagao
Linear apontando “a paternidade” de um problema de otimizagdo a George Dantzig (norte-
americano), em 1949. “Porém um aspecto inesperado tem ocorrido, a Guerra Fria e com ela
uma discussao de possivel copia a partir do eminente matematico russo Kantorovich, que teria
realizado tal evento em 1939”. (CANSADO, 1962, p. 18). Santalé (1966) reapresenta

posteriormente este mesmo problema de otimizagdo na Argentina.

8

A partir de 1945, apos a segunda guerra mundial, uma nova realidade tomava forma no cendrio internacional.
Estados Unidos da América (EUA) e Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), as principais
poténcias emergentes do conflito, iriam iniciar uma longa disputa pela hegemonia global, denominada Guerra
Fria. (SANTOS JUNIOR, 2012).
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Na segunda Conferéncia Internacional sobre Educa¢do Matematica no Peru o Ministro
da Educagdo Peruana, Carlos Fernandini, comenta que “o fato da aparicdo espetacular do
Sputnik ndo estaria dissociada de uma revolucdo matematica. Como sempre tem acontecido
na historia da educagdo, eventos externos t€ém forcado os educadores a revisar as praticas
estabelecidas e ultrapassar seus mais arraigados preconceitos [...]. A revolugdo no ensino da
Matematica ¢ uma das maiores descobertas na historia do pensamento educacional
Ocidental”. (FERNANDINI, 1969, p. 16). Estes indicios mostram a forte correlagdo entre
Matematica Moderna e movimento exdgeno, qual seja, proposta de génese francesa

implantada pela vontade norte-americana com desprezo a realidade latina.

Os professores argentinos também manifestaram preocupacdo com relacdo a
Matematica no campo politico. Nao para produzir foguetes, mas para garantir “paz
duradoura”, e, de como o conhecimento pode contribuir para o desenvolvimento. De alguma
forma foi uma reproducdo do discurso da UNESCO. Dr. Roberto Etchepareborda, reitor da
Universidade Nacional do Sul-AR em discurso na Terceira Conferéncia Interamericana de
Matematica realizada em Bahia Blanca — AR (1972) pergunta se “o progresso nas tecnologias
e nas matematicas nos deixou em condicdes de controlar nosso futuro?”. Utilizando-se da
moderna tecnologia, o homem pode reinventar seu futuro. E possivel criar um mundo sem
indigentes e enfermidades. Por outro lado, ¢ possivel implantar a tirania e eliminar

completamente a vida. (ARGENTINA, 1972b, p. 2).

Assim os professores argentinos ndo se aprofundaram nas discussdes sobre
Matematica Escolar como a estratégia militar. Nao estavam dispostos a discutir o Sputnik,
mas outras questdes da aplicacdo da Matematica em areas como Algebra Moderna, e, a Fisica
como aplicacdo natural, a Economia, a Teoria dos Jogos e a Probabilidade que exigem uma

ruptura com o ensino tradicional de Matematica. (SANTALO, 1966).

Os professores argentinos apresentaram-se de forma critica com relagdo ao uso da
Matematica. Nao queriam apenas uma incorporagdo da Matematica Moderna. O professor
Héctor Fattorini, na Terceira Conferéncia Interamericana de Matematica realizada em Bahia
Blanca — AR (1972) diz que “o futuro desenvolvimento dos paises latino-americanos nao
seguird necessariamente o caminho dos EUA ou dos paises mais desenvolvidos da Europa e
da Asia, e, portanto ¢ inttil e danoso deixar a formagdo de nossos profissionais aos modelos

destes paises [..] € indubitavel que este critério nao se aplica a todos os paises latinos, pois,
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alguns se encontram em necessidade de tecnologias importadas”. (ARGENTINA, 1972b, p.
123).

E razoavel admitir que os professores brasileiros também estivessem dispostos a
questionar a Matematica Tradicional, mas nao estavam focados em discutir uma nova
matematica sob o ponto de vista de uma estratégia de superagdo militar. Pires (2006) em sua
tese de doutorado mostra que a discussdo por reformas de Matematica ja estavam
sistematizadas antes do “evento Sputnik”. Assim, uma coisa foi a circulagdo da Matematica

Moderna ¢ outra foi a forma de apropriagao.
4.3 A ONTOLOGIA DA MATEMATICA MODERNA.

Vamos apresentar os aspectos ontologicos da Matematica Moderna, ou seja, o que faz
com que essa matematica seja o que ¢ e ndo outra coisa. E uma insisténcia em buscar seus
principios gerais e primeiros. Nos anos 1960 o termo “moderno” tinha um sentido
polissémico, isto ¢, utilizado para definir coisas diferentes. Na Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos (RBEP, 1960) esse termo aparece por uma centena de vezes. Alguns exemplos:
modernas instalacdes, técnicas modernas de comunicagdo, fisica moderna, linguas modernas,

fisiologia moderna, moderna civilizagdo, modernas necessidades sociais etc.

Na origem a Matematica Moderna foi uma referéncia a prépria evolucao interna da
disciplina, sintetizada a partir dos 100 anos anteriores na forma de evolucdo da propria
disciplina e, em especial as producdes do Grupo Bourbaki, mas havia outras conotagdes. Uma
delas era o sentido de atualizar o ensino as necessidades de uma sociedade em acelerado
crescimento tecnologico. Outra referéncia era as questdes das pesquisas mais recentes no
campo da psicologia e da didatica. (BURIGO, 1986). O moderno tinha a ver também com
eficaz, de boa qualidade opondo-se ao tradicional em algumas vezes. Era uma expressao
carregada de sentido positivo, onde o0 modo de pensar dominante estava relacionado com o
progresso técnico que seria capaz de resolver os problemas sociais. (RBEP, 1960). Moderno e
Teoria do Capital humano aproximam-se quando colocam a educagdo como redentora da

sociedade.

De maneira geral esse moderno tem a ver com a superagdo de uma sociedade
agropastoril, de uma velha economia, por uma sociedade industrial. Ainda estd imbricada a

questdao dos direitos sociais, a mulher moderna que precisa trabalhar fora do ambiente
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doméstico, o aluno moderno preocupado, em tese, com a ciéncia de seu tempo. As disciplinas
escolares, ao seu modo, utilizaram este conceito no Brasil. A Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos apresenta nos volumes de 1951 até 1966 o termo moderno em varios artigos
escritos por professores. Assim, por exemplo, em linguas modernas o Inglés e o Francés

ocupam o lugar do Latim. (RBEP, 1960).

Moderno ¢ um termo que sempre precisa esclarecimento, que ndo se explica por si so.
Pode ser adjetivo ou substantivo a depender do contexto. Quando adjetivo se refere ao tempo
presente, professor moderno, por exemplo, ou Estado Moderno em relagao ao hodierno. Pode
ser também substantivo masculino quando se refere “aquilo ou aquele que vive na época
atual”. (DICIONARIO MICHAELIS, 2009). Nas disciplinas escolares, moderno ¢ uma
negacdo do tradicional, utilizado para definir alguma coisa atrasada (adjetivo), mas carece do
acompanhamento de um substantivo para dizer o que ¢ moderno, por exemplo, a Matematica

Moderna.

Contrapondo-se a0 moderno, o termo tradicional foi utilizado no Brasil referindo-se
aos conteudos de Aritmética e/ou a Matematica de tradi¢do nas engenharias, nossos primeiros
matematicos. Com relagdo aos métodos modernos de ensino de Matematica, “sdo tentativas
de torna-los ativos e experimentais, mas a predominancia ainda ¢ de métodos tradicionais. No
caso de Matematica, foram tentados métodos modernos, filiados a Escola de Piaget que trouxe

por vezes inseguranga metodologica”. (REBEP, 1963).

Osvaldo Sangiorgi (RBEP, 1964) busca “confortar” essa inseguran¢a metodologica
apresentando um pictograma (Figura 21) que busca esclarecer a moderna forma de
abordagem, segundo a qual a estrutura mental se apresenta em forma de uma estrutura

matematica.

Figura 21: Estrutura mental e estrutura matematica.

416 REVISTA BRASILEIRA DME ESTUDOS PEDAGOGICOS

Estrutura Mental Estrutura Matematica

Sistema
Matematico

Conjuntos

Conjuntes

Fonte: RBEP (1963, p. 416)
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O pictograma associa linguagem com simbolos, relacdes com as operagdes, o sistema
mental com o sistema matematico e uma estrutura mental com uma estrutura matematica. O
termo “conjuntos” aparece tanto na estrutura mental quanto na estrutura matematica, ao que
parece, para dar um sentido natural deste contetido. Sangiorgi busca demonstrar que o
moderno em Matematica tem a ver com uma forma particular de abordagem que se catalisa

por uma situacdo matematica que seria inerente a racionalidade humana. (REBEP, 1963).

Nos anos 1960 tanto no Brasil quanto na Argentina a Matematica Moderna se
explicava por questionar a forma de sistematizacdo da Matematica Grega. A justificativa ¢ que
havia um conhecimento novo a partir de 1700 que precisava ser mais bem apresentado na
Matematica Escolar. Nos anos 1950, comegam a surgir novas iniciativas organizadas e
centralizadas em prol da melhoria do curriculo e do ensino da Matematica. Nessa época ja
havia certo consenso por parte dos matematicos, professores e educadores de varios paises de
que o ensino de Matematica ndo ia bem. O ensino precisava de novas diretrizes para que
pudesse atender melhor as necessidades tanto dos alunos quanto dos professores. Pretendia-se
modernizar o curriculo e o ensino de Matematica para adequar a formagdo académica dos
estudantes ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico de conhecimentos que as nagdes

ocidentais testemunhavam. (SOARES, 2001).

Que conhecimentos eram esses? Qual o ordenamento destes conteudos na Matematica
Escolar? Nos dias 4 at¢ 12 de dezembro de 1966 ocorreu em Lima no Peru a Segunda
Conferéncia Interamericana de Educacdo. A Conferéncia foi presidida por Marshall Stone.
Representando a Argentina, entre outros, estavam Luiz Santald e Renato Volker. Pelo Brasil
estavam Leopoldo Nachbin, Osvaldo Sangiorgi e Marta Dantas. Entre aqueles que fizeram
circular a proposta de Matematica Moderna em nivel internacional, estavam George Papy e

André Revuz. (FEHR, 1969).

As comissdes especiais da Segunda Conferéncia Interamericana elencaram um
“programa ideal”, cujo ordenamento e forma de exposi¢cdo ficariam de acordo com cada
professor. Na faixa etaria de 12 a 15 anos: (a) No¢ao de conjunto, operagdes com conjuntos;
(b) Relagdes (fungdes, equivaléncia, ordem, composi¢ao); (c) O anel dos inteiros, poténcias
divisibilidade; (d) Operagao binaria, ilustragdo do conceito de grupo, resolvendo equacdes do
tipo a*x = b, aplicagdo a Geometria e aos sistemas de nimeros; (e) Introdugdo progressiva e
descritiva dos axiomas da Geometria. Incidéncia, paralelismo, ordenacao. Projecao, paralela,

translacdo; (f) Introducdo progressiva e descritiva do campo dos numeros reais e dos
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racionais. A equagdo linear e quadratica; (g) Espaco vetorial e plano; (h) Coordenadas.
Equacdo da reta. Desigualdades. Semiplano, algumas aplicagdes (programagdo linear); (i)
Algumas formas de representar uma fun¢do (tabulagdo, grafica, expressdes analiticas).
Operacdes com fungdes numeéricas; (j) Geometria Analitica em bases ortogonais (reta e

circunferéncia); (k) Solugdo de sistemas de equagdes lineares. (FEHR, 1969).

Com relagdo a faixa etaria de 15-18 anos, as comissdes especiais da Segunda
Conferéncia Interamericana acordaram a respeito da necessidade do ensino dos contetdos: (a)
Estudo dos niimeros reais; (b) Espaco Euclidiano; (c) Desigualdade de Cauchy — Schwarz; (d)
Transformagdes lineares no plano; (e) Matrizes de segunda ordem. O grupo de transformagdes
ortogonais. Semelhangas; (f) Numeros complexos; (g) Trigonometria; (h) Anélise
Combinatéria. Nogdes de probabilidade; (i) Algoritmo de Euclides. Teorema de fatoragdo
unica; (j) Polindomios. Teoria do resto; (k) Introducdo progressiva e descritiva de alguns
conceitos topologicos. Os espacos topologicos usados na andlise elementar; (1) Funcdes

continuas. Limites. Sucessoes. (FEHR, 1969).

Com relagdo aos aspectos politicos, a Segunda Conferéncia Interamericana de 1961
marcou o protagonismo politico de Marshall Stone, por outro ado, André Revuz e George
Papy protagonizaram a discussdo em torno de aspectos conceituais e pedagogicos e, Sangiorgi
e Santalo apresentaram a circulagdo e apropriacdo dos “novos conteudos” em Matematica

Escolar no Brasil e na Argentina respectivamente. (FEHR, 1962).

André Revuz merece uma descri¢do especial. No caso brasileiro, junto com alguns
colegas franceses visitaram a Universidade de Sdo Paulo (USP). No caso argentino, visitou a
Universidade de Buenos Aires (UBA), estando muito proximo a Santald6. No campo
conceitual e pedagdgico, as criticas que circulavam, a partir do pensamento de André Revuz,

eram em relacdo a “heranga grega”.

A partir da interpretacao do autor € possivel perceber que a Matematica Grega pareceu
perfeita por muito tempo, na verdade nao era. Em primeiro lugar seu dominio era muito
limitado, porém seria tdo absurdo reprovar os gregos por ndo haver feito tudo, como crer que
depois deles ndo haveria mais nada para fazer. Em segundo lugar, as bases do edificio
euclidiano careciam de nitidez. [...] A 4lgebra havia se desenvolvido em 1800, havia os
nimeros negativos, os irracionais que espantaram os gregos. Descartes havia criado a

Geometria Analitica (geometria dos antigos e algebra dos modernos), Fermat com trabalhos
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de Analise, Newton ¢ Leibniz com o Calculo Diferencial e Integral, ainda Euller, Lagrange y

Laplace estes ultimos com a Teoria das Probabilidades. (REVUZ 1965, p. 27).

Santal6 traduziu a obra Matematica Moderna, Matematica Viva (Revuz, 1965) para o
espanhol sendo o elo entre o pensamento francés e os professores argentinos com relacdo ao
que circulava em Matematica Moderna. Acrescentou e advertiu que aquilo que os
matematicos do século XVI até o século XVIII haviam produzido ainda ndo estava

contemplado na Matematica Escolar.

Os matematicos levaram mais de vinte séculos para o entendimento de que o sistema
de Euclides ndo era logicamente perfeito. Faltavam premissas que Euclides admitia
sem enunciar explicitamente (por exemplo, o postulado da continuidade da reta);
varias defini¢des (por exemplo, de ponto e reta) tinham pouco ou nenhum sentido.
Ponto é o que ndo tem partes. Linha é comprimento sem largura. (REVUZ &

SANTALO 1965 p. 24).

Do ponto de vista ontologico, o que ¢ a Matematica Moderna, os matematicos
brasileiros e argentinos estavam de acordo sobre alguns pontos. Um destes era a critica a
Matematica Euclidiana. No entanto, este posicionamento foi critico. A frase ‘“Abaixo
Euclides!” que teria sido pronunciada por Dieudonné no Semindrio de Royaumont em 1959
foi reproduzida e em alguns casos questionada por matemadticos brasileiros e argentinos nas
conferéncias interamericanas. Um exemplo disso foi a afirma¢ao do professor Omar Catunda
na Primeira Conferéncia Interamericana em Bogotd em 1961: “pelo menos Euclides”.

(CATUNDA, 1962, p. 65).

Quando Renato Volker apresentou o trabalho “A Matemdatica Moderna na Escola
Secundaria Argentina”, no V Congresso Brasileiro de Ensino da Matematica, mostrou
procedimentos adotados em programas experimentais em programas experimentais na
Argentina coordenados por Santald. Entre estas medidas estavam cortes consideraveis na
Geometria Euclidiana, substituindo-a pela Geometria Plana e Espacial, e Geometria Analitica.
“Santalo6 ja afirmou que a Geometria que foi considerada como a Matematica por exceléncia
durante muitos séculos, tem sido na atualidade substituida pela Algebra”. (VOLKER, 1966,
pp. 125-138).

A proposta de Santal6 ndo foi a retirada apenas da Geometria Euclidiana dos

curriculos, mas uma “nova roupagem”, moderna (principalmente com vetores) além de
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nogdes de Algebra Moderna (conjuntos, fungdes, relagdes). Exemplo desta distingdo positiva
e moderna do autor foi a atitude de respeito e consideracdo do proprio Nucleo de
Desenvolvimento do Ensino da Matematica (NEDEM) do Parana ao adquirir livros para
aprofundar os estudos em Matematica Moderna. “Entre estes estava Las ensefanzas de las
Matematicas e Geometria no Euclidianas do Professor Argentino Santald, redator do

programa de geometria da Argentina”. (PINTO & FERREIRA, 2006, p. 116).

Uma das temadticas apresentada por professores brasileiros e argentinos no V
Congresso de Ensino da Matematica em 1966 foi a relevancia dos axiomas de Euclides.
(ANAIS DO V CONGRESSO, 1966). A contenda mais evidente foi do Postulado V, cuja
discussdo ja circulava entre os matematicos em congresso anteriores. Apresento o postulado
de Euclides.

E, caso uma reta, caindo sobre duas retas, faga os angulos interiores ¢ do mesmo lado
menores do que dois retos, sendo prolongadas as duas retas, ilimitadamente,

encontrarem-se no lado no qual estdo os menores do que dois retos. (EUCLIDES,

2009).

Esta mesma defini¢ao de Euclides pode ser reduzida pela expressdo: “por um ponto
fora de uma reta pode-se tracar uma Unica paralela a reta dada” que teria sido questionada por
matematicos no século XVIII. “Lobatchevsky em 1829 negou o quinto postulado de Euclides,
dizendo que por um ponto fora de uma reta passariam no minimo duas retas paralelas a reta
dada, sendo a origem das geometrias ndo euclidianas”. Toda Geometria, Euclidiana ou Nao
Euclidiana, ¢ formada e, portanto determinada por um grupo de afirmacdes consideradas
verdadeiras e denominadas de axiomas. Para ser nao-Euclidiana ¢ preciso que em seu
conjunto de axiomas, pelo menos um dos axiomas da Geometria Euclidiana nao seja
verdadeiro. E uma construgdo sem a ajuda da hipotese euclidiana das paralelas, por exemplo.

(CRUZ, 2013).
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Figura 22: Comparacdo entre Geometria Euclidiana e Geometria Nao Euclidiana ou Hiperbolica.

Geometria ndo Euclidiana ou Hiperbdlica: Por um
ponto P fora de uma reta » passa mais de uma reta s
paralela a reta r.

Geometria Euclidiana: Dados um ponto P ¢ uma
reta 7 existe uma unica reta s que passa pelo
ponto P e ¢ paralela a reta r.

Fonte: COUTINHO, 2003, p. 40 apud CRUZ & SANTOS, 2015, p. 15.

Havia entdo uma critica fundamentada aos trabalhos de Euclides a partir de um novo
conhecimento matematico admitido pela comunidade cientifica de Matematica, qual seja o
conceito de hipérbole. Por analogia, outro teorema de Euclides foi questionado, ou seja, que a
soma dos angulos internos dos tridngulos ¢ igual a 180°. Isso se torna verdadeiro quando a

figura representada esta no plano (Figura 23).

Figura 23: Triangulo equilatero em um plano.

Fonte: Elementos de Euclides (p.99).

A demonstracdo parece evidente, quando a soma dos trés angulos internos distribuidos

em um plano resulta em meia volta, ou seja, 180° (Figura 24).
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Figura 24: A soma dos angulos internos de um triangulo.
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Fonte: FRANCA in UOL — EDUCACAO, 2015.

No entanto, tal raciocinio ndo pode ser aplicado quando a figura for esférica. A soma
dos angulos internos de um tridngulo projetado em uma esfera ¢ superior a 180°. (Figura 24).
Por exemplo, se tomarmos duas retas que sdo paralelas em forma de meridianos no planeta
Terra (geoide), a contagem dos angulos ¢ iniciada com 180 ° formando com o polo oposto ao
equador mais um angulo que torna a soma interna superior a 180°. Sem adentrar na discussao
se 0s gregos sabiam ou nao a respeito do formato geoide da Terra € prudente admitir que com
a modernidade o sistema heliocéntrico fosse explicado com mais elementos. Os conceitos de
elipse, por exemplo, ja estavam dados na antiguidade por Menecmo, Euclides e Arquimedes.
Kepler mais tarde de posse destes conceitos explicou o movimento dos planetas em forma
eliptica.

Figura 25: Geometria esférica.

Fonte: Cruz, 2013.

O ponto de partida da critica dos Matematicos Modernos foi uma critica a Geometria

Euclidiana. A meu ver ndo parece absolutamente justo com o autor (Euclides) e em a cultura
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(Grega), pois em alguns momentos o contexto histdrico, ou seja, o conhecimento como o

produto de uma sociedade nao foi devidamente explicado.

Existem fatos e estes carecem de explicagdo. Assim parece relevante a analise de
Cristina Crespo ao afirmar que com as geometrias ndo euclidianas o conceito de verdade
mudou radicalmente na Matematica. Estou de acordo! A verdade deixou de ser absoluta (pelo
principio aristotélico da ndo contradicdo e do terceiros excluido), uma propriedade
Matematica passou ser verdadeira em um plano sendo falsa em outro. Até aquele momento a
unica geometria verdadeira era a euclidiana a partir de entdo, dependerd de quais sdo os
axiomas utilizados como ponto de partida, ou seja, quais as propriedades verdadeiras e as que
nao sdo. O argumento do equivoco em partes na obra de Euclides ja havia sido discutido antes
dos anos do Movimento da Matematica Moderna. A novidade, no entanto, ¢ trazer esta

discussdo para a Matematica Escolar. (CRESPO, 2005, p. 56).

Este aparente tensdo entre a Matematica Grega e a Matematica Moderna foi
sistematizada pelo Grupo Bourbaki. Tornaram publico e, de forma elaborada todo um
questionamento ao que havia de Matematica por um lado e por outro propuseram uma nova
abordagem. Trouxeram a tematica para um embate internacional. “Eramos muito jovens na
época ¢ sem duvida se fossemos mais velhos e mais bem informados nunca teriamos
comegado”. Esta tarefa era um empreendimento pensado a principio para trés anos, mas os
eventos ¢ a histéria decidiram de forma diferente. “Aos poucos nos tornamos mais eficientes,
conscientes e bem informados colocando uma nova pauta de Matematica Moderna.
Sintetizamos aquilo que estava produzido em Matematica desde os anos 1700”.

(DIEUDONNE, 1968).
4.4 AMATEMATICA MODERNA A PARTIR DO BOURBAKI

Neste capitulo a opcdo € por mostrar a histdria e a teoria do Grupo Bourbaki. Existe
uma correlacdo aparente, evidente e, de génese entre Matematica Moderna e “Matematica
Bourbakista”. Nicolas Bourbaki foi o pseudonimo utilizado por um grupo de matematicos
franceses, que se reuniu para escrever um tratado de analise e acabou por reorganizar boa
parte da Matematica desenvolvida até entdo, tomando como principio a unidade da
Matematica, as estruturas-mae (algébricas, de ordem e topoldgicas) tendo como catalizador a

teoria dos conjuntos. (ESQUINCALHA, 2012).
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A origem do Bourbaki data aproximadamente dos anos 1934 quando André¢ Weil, ao
regressar das férias encontra-se com seu colega e amigo Henry Cartan, ambos encarregados
de organizar o curso de Calculo Diferencial e Integral. Colocaram-se posteriormente com
outros colegas como Jean Dieudonné, Jean Delsarte e Claude Chevalley entre outros.
Reuniram-se inicialmente por varias vezes no Restaurante Saint Michel em Paris. (BOMBAL,

1988).

Eram jovens matematicos e faziam parte de um grupo masculino. Henry Cartan tinha
29 anos e desde 1931 ensinava na Universidade de Estrasburgo. André Weil com 27 anos foi
nomeado professor em 1933. Ambos sentiam-se desconfortados inicialmente com aspectos do
ensino do Calculo e infelizes com conceitos sugeridos a época para o ensino de Analise
Matematica. Henri Cartan, Claude Chevalley, Jean Delsarte, Jean Dieudonné, René de Possel
e André Weil que se encontraram no Café Capoulade estavam bem cientes do problema basico
da Matematica Francesa. Assim como outros jovens, uma geracdo de possiveis matematicos
havia sucumbido na Guerra e os alunos estavam diante de velhos professores e métodos

arcaicos. (O’CONNOR & ROBERTSON, 2005).

O proprio Jean Dieudonné diz que para entender as origens do Bourbaki faz-se
necessario retroceder aos anos posteriores a Primeira Guerra Mundial em 1914, periodo que
foi extremamente tragico para os jovens matematicos franceses. O provavel era que tanto
académicos como qualquer outra pessoa fossem mortos nas trincheiras. Os governos da
Alemanha e da Franca ndo viam as coisas assim como a ciéncia as enxerga. Os primeiros
colocaram seus estudiosos em Matematica a servico de aumentar o potencial do exército na
melhoria de invengdes e das estratégias de guerra para aumentar o poder de luta dos alemaes.
Os franceses, ja no inicio da Primeira Guerra, ou nos dois primeiros anos apostaram de modo
que os jovens cientistas, como toda a populacdo francesa deveria estar na linha de frente.
“Este fato demonstrou certo patriotismo, que s6 podemos respeitar, mas o resultado foi

terrivel para o conjunto da ciéncia”. (DIEUDONNE, 1968).

A proposta inicial do Bourbaki era de um trabalho de no maximo trés anos. Os
colaboradores eram muito jovens, mas aos poucos se tornaram competentes e conscientes da
tarefa a realizar e do tempo necessario. “Havia muitas dificuldades, em 1930 minha
ignorancia em Algebra era tanta que hoje em dia eu seria recusado na admissdo de qualquer
universidade. Isso da uma ideia daquilo que um jovem francés sabia em Matematica em 1930.

Muito pouco.”. (DIEUDONNE, 1968).
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Desde sua origem o Bourbaki destacou-se, por um lado, por uma critica “acida” aquilo
que se ensinava em Matematica, e, por outro se preocupou em sistematizar e publicar aquilo
que circulava em “Matematica Pura”. As publicacdes seguiam uma rigorosidade e certa
ambicdo. A proposta inicial feita em reunides no Café Capoulade (Paris) era de um livro com
1.000 paginas a ser publicado em seis meses. A intengdo era de que o trabalho ficasse pronto
rapidamente. Comecaram uma discussdo animada sobre os temas a serem “cobertos” € a

ordem que deveriam aparecer. (O’CONNOR & ROBERTSON, 2005).

Em sua génese o Bourbaki teve um carater emulativo, ou seja, na tentativa de se
igualar ou superar aquilo que havia em Matematica. As publicagdes foram uma emulacdo as
obras de Euclides a comecar pela utilizagdo da palavra elementos no titulo de suas obras.
Outro viés importante foi a forma de organizagdo secreta que remonta as sociedades gregas
em termos de Matematica. O membro tipico era um jovem formado pela Ecole Normale
Supérieure, geralmente considerado o mais prestigioso da instituicdo que seria aceito por
adesdo (opcao individual e convite) e aderéncia (capacidade de compreender a dinamica do

grupo). (CLARK, 2005).

Marco Aurélio Denegri mostra que o Bourbaki era formado apenas por jovens
matematicos. Havia uma “aposentadoria compulsoria” aos cinquenta anos. O brilhante grupo
de Matematicos Franceses tinha por objetivo dar aos fundamentos da Matematica um maior
rigor. Estavam convencidos que a grande capacidade de abstragdo, o poder analitico, a
faculdade de célculo, e a precisdo comecam a declinar aos cinquenta anos, ou ainda um pouco
antes. “Existem exceg¢des, mas ndo muitas. Deveriam (N. Bourbaki) renunciar ou desistir
cumpridos os cinquenta, porque a ideia geral que prevalecia na época ¢ que as grandes
realizacOes corresponderiam a faixa etdria inferior. Na infancia o mais comum seria a
obediéncia, a juventude corresponderia a rebeldia, na fase adulta temos a austeridade e na
velhice o mais plausivel teria sido a busca por adapta¢do. Os velhos com olhos jovens sdao

raros”. (DENEGRI in YOU TUBE, 2014).

Marco Aurélio Denegri toma como elucidativo o carater produtivo na juventude de
outros autores como Bertrand Russel. Apesar de Russel ter vivido quase um século (1872 —
1970) sua principal contribui¢do teria sido na juventude. Com exemplo duas obras: (a) em
1910, com Whitehead publicou o primeiro volume de Principia Matematica que lhe granjeou
renome internacional; (b) Introdugcdao a Filosofia Matematica (1919). “Na sua juventude

Russell ficou também conhecido pela sua intervencao politica, nomeadamente a favor da paz
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mundial. Durante a 1°. Guerra Mundial (1914-1918), Russel foi cativo por conta de sua
campanha contra a guerra. S3o elementos que mostram sua rebeldia e produgdo na fase

juvenil”. (DENEGRI in YOU TUBE, 2014).

Claudia Clark (2005) polemiza a questdo historica do Bourbaki com um artigo
denominado: Nicholas Bourbaki: o autor que nunca existiu. No entanto, vale ressaltar que
esse anonimato era voluntario e permitia equacionar disputas internas por visibilidade externa.
Uma estratégia. Diferentemente de outros autores da época, a produgdo e sistematizacao
foram coletivas. “Teriam decidido uma empresa sobre-humana: apresentar em forma moderna
uma exposi¢ao completa do que € necessario para investigagdo matematica: em primeiro lugar, as
estruturas fundamentais, e, depois as grandes teorias levantadas sobre elas”. (EICHOLTZ,

1968).

Marcelino Perreld diz ter encontrado em sua juventude, em Buenos Aires, esta colecao
de livros escritos em francés e que o mais curioso e enigmatico era que nada se sabia sobre
quem era o autor. Os livros circulavam na Universidade de Buenos Aires, mais entre os
professores do que entre os alunos. “Para nos era insuportavel a ideia de ndo saber quem seria
N. Bourbaki. Este personagem nunca dava conferéncias, mas produziu uma vintena de livros

que estava ali”. (PERRELO in YOU TUBE, 2011).

Ainda de acordo com Marcelino Perreld o mistério foi decifrado muitos anos depois. A
ideia de criar este nome Bourbaki, havia saido de um grupo de estudantes franceses em
Matematica. Bourbaki era um general, e, “N” uma letra que se utiliza para designar o
conjunto dos Numeros Naturais assim como designar qualquer numero pela enésima vez.
Corria o rumor que “N” teria a ver com Nicholas, o que nunca foi confirmado. Eram livros
“aterrorizantes”, em toda obra nio encontramos nenhum gréfico para explicagio. (PERRELO

in YOU TUBE, 2011).

Em 1935 o Bourbaki decidiu produzir uma série de seis livros que foram linearmente
ordenados com os capitulos: (a) Livro I. Teoria dos Conjuntos; (b) Livro II. Algebra; (c) Livro
II1. Topologia; (d) Livro I'V. Fun¢des de uma variavel real; (e) Livro V. Topologia e Vetor no
Espaco; (f) Livro VI. Integrais. Posteriormente foram realizadas outras publicacdes, em
especial Elementos que demorou mais que o esperado, tendo sua finalizagdo em 1958.

(BOREL, 1998).



193

Toda esta publicagdo foi realizada com uma coesdo interna (producdo coletiva),
diferentemente do que se produduziu anterirormente em Matematica Classica. “Em uma
reunido do grupo, nunca houve um presidente. Qualquer integrante que falava poderia ser
interrompido”. O cardter anarquico destas discussdes foi mantido durante a existéncia do
grupo, pois de outra forma cada um teria um topico ou capitulo a escrever o que

comprometeria o trabalho. (WEIL, 1979 apud BOREL, 1998).

Como consequéncia o procedimento de redacdo foi mais complexo e lento do que o
esperado. Confiava-se a um ou dois membros do grupo a redacdo de uma primeira versdao de
determiando topico ou tema. Estando esta tarefa realizada, esta versao era lida em voz alta em
congresso, impiedosamente criticada pelos outros membros do grupo, se fosse o caso. Logo a
seguir, indicava-se outro elemento do grupo para que fizesse uma nova versao, que seria lida e
criticada em novo congresso, e, que passaria de forma dindmica ao préximo componente do

grupo, para a redacdo de uma nova versao. (PIRES, 2006).

Outro elemento importante na dindmica do Bourbaki era o carater eminentemente
irreverente. Eram jovens, e, internamente pela longa convivéncia desenvolveram um humor
particular. Externamente eram mais prudentes, sensatos e ponderados. O trabalho era
constante e faziam-se muitas reuinides em lugares agradaveis com bons vinhos. (RAGO et al,
2007). Como elucidativo da forma espontanea dos bourbaksitas, Clark (2005) apresenta a
Figura 26 em um encontro na cidade de Pelvoux- FR. Em 2010 Pelvoux possuia 467

habitantes.

Figura 26: Congresso Bourbaki em Pelvoux na Franga em 1951.

Bourbaki congress at Pelvoux, June-July 1951. Left to right: Jean Dieudonné,
Jacques Dixmier, André Weil, Laurent Schwartz, and Roger Godement. Photo
courtesy of Henrn Cartan
Fonte: Foto de Henry Cartan apresentada por Clark (2005). Da esquerda para direita : Jean Dieudonné, Jacques
Dixmier, André Weil, Laurent Schwartz e Roger Godement.
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O proprio nome Bourbaki faz parte de uma controvérsia, que mistura bom humor
tipico da juventude, com uma versdo mais adequada ao contexto cientifico. Existiam
diferentes explicacdes dentro do préprio Bourbaki. A questdo € saber se Nicolas Bourbaki
existiu, ou ¢ fruto de ilacdes e da jocosidade juvenil que descrevem o Bourbaki. Este
pseudonimo estaria relacionado a algum Matematico grego em particular? Segue abaixo uma

versao.

De familia cretense, que remonta 1089, a vida do matematico Bourbaki foi marcada
por intimeros incidentes provocados por guerras. Inicialmente, o nome de origem da

familia era Scordylis, mas a fama dos guerreiros que se distinguiram na resisténcia aos

3

turcos, fez com que fossem reconhecidos ainda na Grécia como os “vour bachi”

(aquele que derruba primeiro). E assim, como em muitos casos, 0 nome Bourbachi foi
adotado por toda a familia. Outro personagem foi Soter Bourbachi (1750-1820), que
na Campanha do Egito se aliou com Napoledo Bonaparte contra os franceses. Pelo
reconhecimento a sua ajuda, Napoledo ofereceu estudos na Franga aos seus dois filhos

mais velhos, por conta do estado francés. (PIRES, 2005, p. 35).

Existem entdo muitos “Bourbaki”! Bom, argumentando que o pseudonimo trata-se de
uma questdo satirica (piada em portugués e broma em espanhol) dos jovens matematicos
franceses, Novaes (2012) cita Aczel (2006) para explicar essa historia. Em 1923 um aluno
chamado Raoul Husson, do terceiro ano de Matemética da Ecole Normale Supérieure (ENS)
preparou uma brincadeira Matematica para os alunos do primeiro ano. Vestiu-se para turma de
calouros utilizando uniforme e uma barba falsa e pediu aos novatos que provassem o

“Teorema de Bourbaki”.

Em 1930, André Weil torna-se amigo de um jovem matematico indiano em Harvard.
Conta-lhe a historia do teorema de Bourbaki e da nagdao Poldevia e propde escrever um artigo
intitulado “a generalizagdo do Segundo Teorema de Bourbaki” que foi aceito no Bulletin of
the Academy of Sciences of the Provinces of Agra and Oudh Atllahabad. André Weil atribuiu
ao matematico ficticio autor do teorema o nome de Nicolas com o complemento Bourbaki.

(NOVAES, 2012).

Hernandez (1999) diz que Nicolas Bourbaki ¢ o pseudonimo no qual, alguns dos
melhores matematicos franceses, entre eles Henry Cartan, Jean Dieudonné, Claude Chevalley
e André Weil publicaram a partir dos anos 1930, uma série de livros, com o titulo nada
inocente de Elementos de Matematica com a pretensao de oferecer uma exposicao sistematica

de uma parte importante da Matemadtica. Este programa se desenvolveu desde entdo,
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produzindo uma grande lista de livros e escritos secundarios, entre eles as notas historicas. A
constatagdo mais relevante e simplificada ¢ de Jacques Borowczyk ao escrever Bourbaki ET
La Touraine: “Em 2007, Bourbaki existe, computei 860.000 ocorréncias com esse nome no
Google, 640.000 por N. Bourbaki, 154.000 por Nicolas Bourbaki e 474.000 por General
Bourbaki”. (BOROWCZYK, 2007).

O que sabemos do Bourbaki, em grande parte, vem de suas publicac¢des. Pires (2006)
comenta a circulacao interna do Bourbaki denominada de a “Tribu”. Deste material, tinham
acesso também aqueles que estavam afastados da equipe. No Boletim de La Tribu (1940) o
Bourbaki aponta de maneira geral os conteudos que fazem parte dos seus trabalhos. Entre
estes estdo: os espagdes vetoriais topologicos; a transitividade nos nimeros reais, a teoria de
grupo e anel, isomorfismo e intervalos em numeros reais. No caso da Topologia existe uma
indicagdo para que os “geradores topologicos” fossem dados em relagdes do tipo x >aex <b
dentro no espaco proporcionado pela Teoria dos Conjuntos. Na construcdo do conceito de
Grupo estao disponibilizados dois parametros, ou seja, a axiomatizacdo do mais aparente ao
mais complexo. Sdo apresentados os conceitos de funcdo e de inversa dentro dos conjuntos
numéricos, os pares ordenados (a, b) e sua relagdo com o conceito de fun¢do, e como caso
especial a fungdo f (x) = ax +b. O conceito de limite dentro dos conjuntos numéricos. O
conceito de estrutura, utilizado para discutir os conjuntos numéricos bem ordenados.

(BOURBAKI, 1940).

A génese conceitual e, da forma de organizacdo dos conteudos da Matematica
Moderna ¢ o Bourbaki. Esta historia se inicia em 1920 na Ecole Normale Supériéure (ENS).
Algumas particularidades desse grupo: (a) a publicagdo ¢ coletiva; (b) ha convergéncia
interna, pois 0 acesso aos externos ndo era permitido as atividades; (c) os membros aos 50
anos teriam uma espécie de aposentadoria, com participacdo reduzida; (d) participagdo
restrita, pois em 70 anos o grupo teve em torno de 40 matematicos; (€) sem uma hierarquia
burocratica apesar da maior relevancia e destaque de alguns membros; (f) publicamente
apresentam uma visao de aridos e na forma interna particular como irreverentes e brincalhdes
que permitia “desarmar” as confrontagdes. (PIRES, 2006). Contribuindo com a autora no que

diz respeito as especificidades do Bourbaki, entendo que se tratava de um grupo

predominantemente masculino.

Com relacao ao conjunto das produgdes, o enfoque e o ordenamento do conhecimento

matematico os componentes do Bourbaki: (a) sdo avidamente criticos (em especial
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Dieudonng) aos trabalhos de Euclides; (b) apresentam os conteudos de probabilidade com
interesse limitado; (c¢) o desinteresse pela fisica como aplicagdo da Matematica; (d) a
Matematica como uma unidade em si mesma; (e) retomando os trabalhos de Galois (estruturas
algébricas); Cantor (teoria dos conjuntos) e Hilbert (axiomatica) o Bourbaki teve como
objetivo principal reconstruir o todo matematico em um estudo unificado de nova
inteligibilidade onde a ideia de estrutura, método axiomatico e unidade eram essenciais.
(PIRES, 2006). Destaco ainda a auséncia de qualquer forma de graficos ou tabelas que

poderiam funcionar de forma elucidativa.

Apresento uma defini¢do mais longa de André Revuz sobre as obras do Bourbaki.

A obra de Bourbaki tem sido para os matematicos de minha geragdo, uma resposta a
esperanga mais ou menos encorajada, e nosso reconhecimento aos nossos mais velhos
que em uma dezena de anos foram os promotores das mudangas. Eles nos abriram as
portas da “Terra Prometida”. Ainda que nds, matematicos mais jovens, insatisfeitos
com o0 ensino que haviamos recebido, temos acolhido a Bourbaki [...] mesmo que para
alguns fisicos contemporaneos, “bourbakista” ¢ uma injuria mortal ¢ uma lesao fatal

dos matematicos. (REVUZ, p. 68, 1965).

Apresento algumas categorias enunciadas pelo proprio Bourbaki para definir a
Matematica Moderna. A primeira ¢ a formalizagdo. Um texto matematico suficientemente
explicito poderia ser expresso em uma linguagem convencional, com um pequeno niimero de
palavras invariaveis reunidas em uma sintese com algumas regras inviolaveis. O que ¢ essa
formalizacao? Pergunta e responde, citando como exemplo, a nota¢ao usual para uma partida
de Xadrez ou uma tabela de logaritmos, ou formulas de calculo algébrico como textos
formalizados. Seria como se tivéssemos completamente codificado as regras que regem o uso
de paréntesis. Se pudermos ir mais adiante o “DNA da Matematica”. (BOURBAKI, 1954, p.

1. Grifo meu).

Outra categoria exposta pelo Bourbaki ¢ o desprezo pela intuicdo. Isso provocaria
erros de raciocinio e a intuicdo sem formalizagdo ndo era aconselhada. Intuir teria sentido
dentro de regras estabelecidas, ou seja, um limite de abrangéncia. Esse processo difere de
validar a principio a opinido do aluno como elemento mais relevante na aprendizagem.
(BOURBAKI, 1954. Grifo meu.). Existe uma indica¢do para o rompimento com as formas
tradicionais de intui¢do que levariam a um mesmo procedimento a partir de caminhos nao

originais. Neste caso, uma reviravolta seria necessaria, uma reforma total e uma dentncia as
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aparéncias nas demonstragdes que sdo o resultado de falsas intui¢des. (BOROWCZYK,

2007).

Os textos de Bourbaki apresentam o rigor como base de uma formalizacio. “E um
exercicio de paciéncia e em alguns casos muito doloroso”. (BOURBAKI, 1954. Grifos
meus.). André Revuz partilha a informagao de que o Bourbaki ¢ incontestavelmente elitista e
o ¢ conscientemente. “H4 um dogmatismo muito profundo e o leitor ndo ¢ jamais enviado a
partilhar as duavidas e as hesitagdes do autor, fez seu trabalho com um profissionalismo

merecedor de homenagens”. (PIRES, 2006. Grifos meus).

De acordo com o Bourbaki a intui¢do apenas tem sentido se nao estiver separada do
rigor. O rigor traz solidez a conquista, quando a conquista ¢ sélida, a intui¢do pode e deve
utilizd-la. Com esta colaboragdo, o rigor obriga a intuicdo a enfrentar situagdes que ela ndo
havia pensado antes. Sendo a intuicdo bem educada, pode incorporar o rigor. Simplificar ndo
se confunde com omitir. Simplificar € ter uma visdo sintética com rigor e disciplina. (REVUZ

& SANTALO, 1965, p. 33).

Outra categoria presente no Bourbaki ¢ a axiomatizacido. Este método ¢ definido
como a arte de redigir, cuja formalizagdo ¢ facil de desenhar. Algo evidente, manifesto,
incontestavel, inquestionavel. Esta invencdo nao ¢ nova, segundo o Bourbaki, mas seu uso
rotineiro como um instrumento de descoberta ¢ uma das caracteristicas originais da
Matematica Contemporanea. Nao importa o fato se esta escrevendo ou lendo um texto
formalizado, que atribui as palavras ou sinais deste texto este ou aquele significado, tudo o
que importa ¢ a adequada observacdo da sintaxe (relacdo logica destes significados).

(BOURBAKI, 1954. Grifos meus.).

A axiomatizacdo das teorias matematicas, para a Bourbaki, depende de uma
maturidade suficiente, em especial nas escolhas. Axiomatizar ¢ fazer uma “tabela completa”
de pressupostos e hipdteses necessarias para edificagdo logico-dedutiva da teoria. Atingido
este nivel, todos os conceitos pictdricos que apoiaram o pensamento do pesquisador podem
ser apagados, desde que atingido o objetivo da demonstracio que ndo estava evidente.

(BOROWCZYK, 2007. Grifos meus.).

O método axiomatico, segundo o Bourbaki, bebendo na mesma fonte cartesiana do

método experimental, dividird as dificuldades para melhor resolvé-las; nas demonstracdes de
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uma teoria tratara de dissociar os principais raciocinios que nela figuram, tomando cada um
isoladamente e como principio abstrato desenvolvera as consequéncias que lhe sdo proprias;
finalmente voltando a teoria estudada, combinara novamente os elementos anteriormente
separados e estudard como atuam uns sobre os outros. Toda originalidade do método reside na
maneira a qual ¢ aplicado, pois concorda Bourbaki que ndo hd nada de novo no suporte
classico da andlise a sintese; toda a originalidade do método reside na maneira como ele ¢

aplicado. (PIRES, 2006, p. 143).

Para exemplificar, o que quer dizer, o Bourbaki apresenta os grupos abstratos e
considera trés operacdes: a adicdo dos niumeros reais, a multiplicacdo dos niimeros inteiros e a
composi¢ao de transformacdes no espaco euclidiano de trés dimensdes, resumidamente.
Mostra que hd um paralelismo entre as trés operagdes e que para as trés valem as
propriedades: associativa, elemento neutro e elemento inverso. Sendo necessdria uma
terminologia comum. Um conjunto munido de uma operagdo e que satisfaz as trés
propriedades ¢ dito um grupo, ou se tem uma estrutura de grupo; as propriedades indicadas
sdo chamadas de axiomas das estruturas de grupo, cujo desenvolvimento implica assumir uma
teoria axiomatica. Concluindo para o Bourbaki, o método axiomatico realiza uma

consideravel economia do pensamento. (PIRES, 2006, p. 143. Grifo meu.).

O Bourbaki apresenta a necessidade de generalizagdo a partir de dedugdes. Deduzir ¢
mostrar, inclusive o aparente. Em certa medida isso tem a ver com a logica aristotélica, sao
recomendados raciocinios dedutives que se caracterizam por apresentar conclusdes que devem,
necessariamente, ser verdadeiras caso todas as premissas sejam verdadeiras se o raciocinio
respeitar uma forma logica valida. Partindo de principios reconhecidos como verdadeiros
(premissa maior), o pesquisador estabelece relacdes com uma segunda proposi¢do (premissa
menor) para, a partir de raciocinio loégico, chegar a verdade daquilo que propde (conclusao).

(BOURBAKI, 1954. Grifo meu.).

A generalizagdo para o Bourbaki ¢ um processo algébrico, “uma mesma algebra,
como todos sabem, pode ser tratada para resolver problemas que envolvem quilogramas ou
francos, parabolas ou o movimento acelerado”. Neste caso os bourbakista apresentam-se
como nao indutivos, ou seja, ndo buscam varios casos particulares para mostrar uma

afirmacao geral. (BOURBAKI, 1954. Grifo meu.).
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Diante do interesse no método dedutivo o Bourbaki faz uma analise das dificuldades
em encontrar os primeiros textos gregos que permitiriam acompanhar os primeiros passos, €, a
constru¢do do método. “Os escritos ja aparecem perto da perfeicdo, quando ao mesmo tempo,
vemos a sua existéncia”. SO podemos pensar em encaixes na busca continua para obter
explicagdes sobre o mundo que caracteriza o pensamento Grego, visivel por um lado ja com
os filésofos Jonios no Século VII a. C e também com os Pitagoricos entre os Séculos VI a. C e
V a. C. O Bourbaki sugere certa falha ou fenda nas demonstragdes gregas. (BOURBAKI,
1954, p. 70. Cap. XXXIII).

Outro questionamento feito pelos “bourbakistas” diz respeito a necessidade de
evolugio da Algebra na categoria da abstra¢do. Dieudonné (1961) traz como exemplo a
“resolucdo da Equacdo de Segundo Grau que na época cléssica era resolvida através de uma
constru¢do geométrica, fora de um pensamento algébrico propriamente dito [...] que poderia
ser resolvido com equagdes do tipo (x+17)? = 9 onde x vale dois”. Na Argentina Santal6
apresentou este mesmo problema com a transforma¢do doo espago e problema particular

geométrico em um problema geral algébrico. (REVUZ & SANTALO, 1965, p. 37).

O Bourbaki fez uso das demonstracoes, inclusive de axiomas dados como 6bvios. A
Matematica Classica teria apresentado “algumas demonstragdes menos ricas do que podemos
apresentar, mas somos suficientemente capazes de escrever essa Matematica anterior a este
processo. Talvez tenham utilizado um raciocinio formalizado em uma linguagem menos rica”.
Caberia a nova Matemdtica demonstrar o que aparentemente ja estivesse manifesto.

(BOURBAKI, 1954, p.70. Cap. XXII. Grifo meu.).

Unidade ¢ simplicidade sdo categorias apresentadas pelo Bourbaki. “Além das
evidéncias que ‘“2+2” sdao 4 ¢ preciso considerar a comutatividade na adicdo e na
multiplicagdo, dando uma definicdo de adi¢do e multiplicagdo com as propriedades
fundamentais  (associativa, comutativa, distributiva, elemento neutro, inverso)”.
(BOURBAKI, 1954, p. 95. Cap. XXII). Ao comentar a propria obra o Bourbaki, diz que “nos
fizemos um esfor¢o particular para usar o idioma correto rigorosamente sem sacrificar a

simplicidade”. (BOURBAKI, 1974. Grifos meus).

Essa unidade matematica, segundo o Bourbaki, no passado dependia de “intui¢des
particulares que lhe forneciam conceitos de verdade, onde cada linguagem formalizada

pertencia a sua propria rama. Hoje € possivel falar logicamente, para obter a maior parte da
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Matematica Atual de uma fonte, a Teoria dos Conjuntos. Essa logica nao ¢ uma Logica da
Filosofia, mas uma Logica Matematica de um recorte disciplinar que traz unidade”.

(BOURBAKI, 1954. Grifo Meu.).

Pires (2006) comenta as declaragdes de Dieudonné sobre a relacdo da Logica da
Filosofia com a Logica da Matematica em que defende enfaticamente a utilizagdo da segunda
possibilidade. Dieudonné teria afirmado que em relagdo ao logicismo, ndo teria muita coisa a
comentar, pois segundo a sua memoria, ndo teria lembrancas de um matematico cuja redagao
estaria em conformidade com os principios desta escola. Dieudonné prossegue dizendo que
sendo Bertrand Russell o principal expoente deste pensamento, jamais teria demonstrado um
teorema novo, emprestou suas ideias sobre ldgica matematica dos trabalhos pioneiros de
Frege e Peano, e s6 soube combinar erroneamente. Rute da Cunha Pires ainda comenta que
Dieudonné teria afirmado que ¢ também a Russell que se deve a asneira, incansavelmente
repetida depois, que queria fazer da Matematica uma parte da Logica, mesmo tendo em conta
o fato que na época a teoria dos conjuntos era considerada como uma parte da 16gica; para ele,
uma tal afirmacdo ¢ tdo absurda quanto considerar as obras de Shakespeare como parte da

Gramética. (DIEUDONNE, 1990, p. 31 apud PIRES, 2006, p. 87).

Bertrand Russell atribuiu a Logica uma relevancia maior do que o Bourbaki. Segundo
ele, toda a matematica pura tradicional, incluindo a geometria analitica, pode ser encarada
como consistindo totalmente de proposicdes sobre os nimeros naturais. Equivale a dizer que
os termos que ocorrem podem ser definidos por meio dos niimeros naturais e as proposi¢oes
podem ser deduzidas das propriedades dos nimeros naturais — com o acréscimo, em cada
caso, das ideias e proposi¢oes da logica pura. Em resumo, a Matematica seria parte da Logica.

(RUSSELL, 1919, p. 16).

A Logica de Russell circulava no mundo ocidental em tempos de Matematica
Moderna. A proposta era agrupar em torno da Logica diferentes ramos do pensamento. O
autor foi classificado em uma corrente denominada de logicista associando logica simbdlica
da Filosofia com Fundamentos da Matematica. Combinando duas obras: Principia
Mathematica (1927) e Introducdo a Filosofia Matematica (1919) Russell reduziu a
Matematica (ou parte da Matematica) a Logica denotando que todas as verdades matematicas
e ndo apenas as da Aritmética como pensava Frege seriam explicadas a partir de conceitos

primitivos. (OLIVEIRA, 2006).
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Estes conceitos sdo simbolos logicos utilizados de forma geral e ndo apenas na
Matematica. Nao seria aconselhdvel abster-se deste semioOtico para as variaveis que
combinadas de diferentes maneiras trazem um novo sentido a ser declarado verdadeiro (todo,
nenhum ou algum). Em todo simbolismo hd uma constante na interpreta¢do inclusive com
simbolos como a incompatibilidade que é empregue na estruturagdo do conceito de verdade.

(RUSSELL, 1919).

Quais as aproximacdes entre a Logica de Russell e a Logica do Bourbaki? A
simbologia como conceito € como instrumento. Russel utiliza de maneira mais geral os
simbolos o Bourbaki normalmente para designar conjuntos por distintas letras do alfabeto
definindo relacdes entre elementos. Neste caso existe compatibilidade entre ambos.

(RUSSELL, 1919 e BOURBAKI, 1954).

Outra aproximacao entre Bourbaki e Russel no sentido logico ¢ a defini¢do conceitual
de numero. “Um numero ¢ algo que caracteriza certas colegoes, isto ¢, aquelas que tém aquele
numero. Em vez de falarmos de uma «colegdo», falaremos, por regra, de uma «classe» ou, por
vezes, de um conjunto. Um determinado niimero ndo ¢ idéntico a qualquer colecdo que o

contenha”. (RUSSELL, 1919). De forma similar houve esta defini¢cao pelo Bourbaki (1954).

Quais os distanciamentos entre Russell e o Bourbaki? Penso que Russel exagerou na
utilizacdo da Loégica assim como o Bourbaki na Teoria dos Conjuntos. Assim a forma de
apresentacao dos conteudos ¢ diferenciada. Veja como Russell explica a relagao idempotente
de um para um, ou seja, a propriedade operacional de ser aplicada mais de uma vez sem que o

resultado se altere de forma diferente.

Na realidade, ¢ logicamente mais simples descobrir se duas colegdes tém o mesmo
nimero de elementos do que definir qual seja este numero. Um exemplo esclarecera
este ponto. Se ndo houvesse poligamia e poliandria em parte alguma do mundo, ¢é
claro que o niimero de maridos vivos a qualquer momento seria exatamente igual ao
nimero de esposas vivas. Nao € necessario um recenseamento para nos assegurarmos
disto, nem tampouco necessitamos saber o numero real de maridos e esposas.
Sabemos que o numero deve ser igual em ambas as cole¢des, porque cada marido tem
uma esposa e cada esposa tem um marido. Dizemos que a relacdo entre maridos e
esposas ¢ uma relagdo de um para um. Quando ha uma relagdo de um-para-um que
relaciona cada elemento de uma classe com um elemento da outra, da mesma forma
como a rela¢do de casamento relaciona os maridos com as esposas, dizemos que duas

classes sdo «equipotentes» [ou «equinumerosas »]. (RUSSELL, 1919, p. 28).
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Esta exemplificagdio dada por Russell para propriedade idempotente, de forma
elucidativa e metaforica ndo seria concebida pelo Bourbaki. A forma aristotélica de

apresentacao da propriedade seria: diante de duas proposicdoes p € p (pA p) assim se

84 V
apresenta na forma de uma tabela-verdade a idempoténcia. roE & P assim (pA p)<p,

qual seja duas proposicdes iguais se equivalem. O Bourbaki traduziu isso para a Teoria dos
Conjuntos. Dados o conjunto A de intersec¢do com o proprio A, resulta no Conjunto A

(ANA=A).

Outro distanciamento, e, a meu ver o principal entre Russell e Bourbaki estd quando o
primeiro afirma que toda Matematica pura tradicional, incluindo a Geometria Analitica,
poderia ser encarada como consistindo totalmente de proposi¢des sobre os nimeros naturais.
Equivale a dizer que os termos que ocorrem podem ser definidos por meio dos numeros
naturais e as proposicdes podem ser deduzidas das propriedades dos nimeros naturais — com
0 acréscimo, em cada caso, das ideias e proposi¢des. (RUSSELL, 1919. Grifos meus). Essa ¢
a querela, Russel busca colocar toda Matematica a servico da Logica. Uma citacdo mais longa

do préprio autor.

Historicamente falando, a matematica e a logica t€m sido dominios de estudo
inteiramente distintos. A matematica tem estado relacionada com a ciéncia e a ldgica
com o idioma grego. Mas ambas se desenvolveram nos tempos modernos: a logica
tornou-se mais matematica e a matematica tornou-se mais logica. Em consequéncia,
tornou-se agora inteiramente impossivel tragar uma linha diviséria entre as duas; na
verdade, as duas sdo uma. Diferem entre si como rapaz e homem: a logica ¢ a
juventude da matematica e a matematica ¢ a maturidade da logica. Este ponto de vista
¢ mal aceito pelos l6gicos que, por terem passado a vida a estudar os textos cléssicos,
sdo incapazes de acompanhar um trecho de raciocinio simbdlico, e pelos matematicos
que aprenderam uma técnica sem se darem ao trabalho de indagar sobre o seu
significado ou justifica¢@o. Felizmente, ambas as categorias estdo agora a rarear cada
vez mais. Muito do trabalho matematico moderno encontra-se obviamente na fronteira
da logica, e a légica moderna ¢ tdo simbolica e formal, que a relagdo muito estreita
entre 16gica e matematica tornou-se obvia para todo o estudante instruido. A prova da
sua identidade é, naturalmente, uma questdo de pormenor: a0 comegar com premissas
que seriam universalmente admitidas como pertencentes a ldégica, e chegar, por
dedugdo, a resultados que de modo igualmente Obvio pertencem a matematica,
constatamos nao haver um ponto pelo qual possa ser tragcada uma linha distinta, a

separar a ldgica a esquerda ¢ a matematica a direita. (RUSSELL, 1919, p. 191).
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A Logica afastou Russell do Bourbaki, mas aproximou este ultimo de Piaget. Esta ¢ a
questdo: o que tem de Bourbaki e Piaget em termos de Matematica Moderna do ponto de vista
logico? A Légica Formal ou Aristotélica. Veja a posicdo do Bourbaki: Aristoteles conseguiu
sistematizar e codificar pela primeira vez os processos de raciocinio que permaneciam vagos
com seus antecessores. A tese geral da obra (Aristoteles) é que € possivel reduzir qualquer
raciocinio légico para aplicacdo sistemdtica de um pequeno nimero de regras imutaveis,
independente da natureza particular dos objetos, mas ndo especificamente para a Matematica.
Assim o mais relevante ¢ atribuir a Logica uma fun¢do mais particular e ndo como arcabougo
onde se encontraria a Matematica. (Bourbaki, 1954, p.70. Cap. XXII). O Bourbaki nao
desconsiderou a Logica Formal! Apenas fez um enfoque especifico na Teoria dos Conjuntos

que retomo mais adiante.

No Bourbaki a Loégica Cléassica ndo ¢ desprezada em especial pelo aceite a
formalizacdo (Logica Formal). A Matematica Classica, até o século XIX, buscava um esfor¢o
de formalizar e unificar o geral pela logica, pelo menos nas proposi¢des matematica. Bourbaki
aproximou e deu uma interpretagdo especifica (logica dos conjuntos) a Logica Aristotélica.
Aristoteles teria se concentrado em relagdes que essencialmente poderiam ser traduzidas na
forma de Ac BouANB=@, podemos transladar para a linguagem da Teoria dos
Conjuntos com uma cadeia de ligacdes, relacdes e negagdes que podem também ser

traduzidas em um esquema Ac B eBc C= (4 c C). Bourbaki empresta da Logica

Tradicional Aristotélica alguns elementos e a transforma em uma linguagem apropriada a

Teoria dos Conjuntos. (BOURBAKI, 1954).

E Piaget? Martins & Marsiglia (2015) trazem elementos importantes de Jean Piaget no
viés da Logica Formal que a meu ver tem relagdo com o Bourbaki e ambos se encontram na
Logica Aristotélica. A epistemologia genética de Piaget encontra amparo no método
positivista 16gico-formal. As formulagdes logico-positivistas apresentam uma investigacao
fracionada em inumeros objetos e a totalidade €, portanto o somatério delas. (MARTINS &

MARSIGLIA, 2015, p. 8).

As formulagdes 16gico-positivistas fundando-se no lado positivo disponivel a captacao
sensivel, a logica formal estrutura a raiz de trés principios fundamentais. O primeiro ¢ a
identidade no qual qualquer dado s6 pode ser igual a si mesmo. Nada pode ser e ndos ser ao
mesmo tempo, segundo principio da inadmissibilidade da contradigao ao afirmar a distingdo

entre identidade e diferencga, ou seja, a impossibilidade de que opostos possam coabitar a



204

esséncia de um mesmo objeto. Isso gera o terceiro principio, ou seja, uma proposicao sé pode
ser verdadeira ou falsa e nunca outra possibilidade. Nas formulagdes epistemologicas
modernas, a Logica Formal conserva seu significado, ndo obstante promover a apreensdo da
realidade como dado estatico. Dessa fonte nutriu-se Piaget! (MARTINS & MARSIGLIA,
2015, p. 10).

Este processo ¢ diferente da Logica Dialética que considera a realidade como sintese
de multiplas determina¢des. Tem como objeto a realidade concreta e volta-se para o
movimento do real, da contradi¢do e das mudangas que elas promovem, estruturando-se na
base dos principios da totalidade, movimento e contradi¢do. A teoria defendida na Loégica
Dialética ¢ que ¢ impossivel construir qualquer conhecimento objetivo, explicar de fato o real,
levando-se em conta as partes ou os aspectos isolados que o constituem. No caso da Logica
Formal o fundamento filos6fico-metodologico naturalizante e a-historico esta presente em
Piaget, qual seja a natureza humana ndo agrega atributos especificos e distintos dos demais

seres vivos. (MARTINS & MARSIGLIA, 2015, p. 12).

Diante do apresentado sobre o conceito de logica para o Bourbaki, retomo as
categorias que explicam conceitualmente o trabalho de seus protagonistas. Nada ¢ mais
evidente do que a utilizacdo dos conjuntos. Bourbaki diz que um conjunto ¢ constituido por
elementos que possuem certas propriedades e para té-las, ou com elementos de outros
conjuntos, algumas relagdes sdo necessarias. Os conjuntos sdo designados no raciocinio por
simbolos graficos, geralmente letras (diferentes alfabetos) ou combinacdes de letras e outros
sinais, as relagdes entre elementos de um ou mais conjuntos sdo denotados por insercao de
simbolos que indicam estes elementos num padrdo caracteristico da relagdo proposta, o

mesmo para as propriedades. (BOURBAKI, 1954, p. 8. Grifos meus.).

Na Teoria dos Conjuntos existem operagdes e leis internas dentre deste conjunto ao
mesmo tempo em que propriedades possibilitam a operacionalizacdo externa. Internamente
existem divisdes em subconjuntos, considerando a ordem dos elementos e externamente
outros conceitos emergem como unido, interseccdo, propriedades aditivas, comutativas,

transitivas entre outras. (BOURBAKI, 1974).

O Bourbaki mostra que estas relacdes sdo necessdarias e a partir delas € possivel
adentrar em outros contetidos como fungdes. Por definicdo dizemos que uma relagdo ou uma

propriedade, com intervencao de elementos arbitrais, € uma identidade que torna a proposi¢ao
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verdadeira para valores arbitrarios. Dizemos que R implica S quando S ¢ verdadeira sempre
que tivermos elementos arbitrarios que sao validos para tornar R verdadeira. As funcdes sao
apresentadas como a relagdo de dois conjuntos, dada uma lei, ou seja, uma relagdo funcional.

Se existe x € Rimplicarda em y € S. Duas relagcdes funcionais sao equivalentes quando os

conjuntos sao os mesmos, por exemplo, y = x. (BOURBAKI, 1954, p. 13).

O conceito de fungdo para o Bourbaki tem uma base em operacdes algébricas muito
simples que se iniciam por pares ordenados (dois elementos) em uma relacdo que pode ser
expressa dentro de uma composi¢do interna, ou seja, pode ser continua em um conjunto
numérico ¢ ndo continua em outra. Pode se definida, ou nao definida. O limite desta funcao
esta evidente ou a fun¢do foi mal definida a partir de seu dominio ou imagem. (BOURBAKI,

1974).

Outra abordagem do Bourbaki ¢ a operacionalizacdo. Nao apenas aritmeticamente,
mas operando com conjuntos. Neste caso, esta operacao pode ser algébrica, diante o dominio
de possibilidades que foram dadas pela descoberta de outros conjuntos além do Conjunto dos
Numeros Naturais e dos diferentes conceitos que a nogao de “numero” recebeu. Por exemplo,
o Bourbaki, define a unido e a interseccdo como “sendo X e Y quaisquer subconjuntos de um
espaco F, todos os elementos desse conjunto que tem a propriedade x € Xou x € Y denotam
uma reunido de elementos ou unido de conjuntos. Quando x e Xe xeY denota-se uma

interseccdo de elementos. Quando x € X oy X €Y denota-se uma unido de elementos.” Outras

operagdes, como o complementar entre conjuntos também sdo possiveis. “A teoria dos
conjuntos funciona como um catalisador de todo o aprendizado”. (BOURBAKI, s.d, p. 11.

Grifo meu.).

A precisiao ¢ outra marca do Bourbaki. Faz-se necessario fugir das ilagdes tendo a
preocupacdo com a questdo da nao contradicido. “Dizemos que uma teoria matematica ¢é
contraditoria quando se mostra a0 mesmo tempo como teorema e sua negacdo dentro das
regras usuais de raciocinio que sdao a base das linguagens formalizadas. Um teorema que ¢
verdadeiro e falso perde o interesse. Se assim inconscientemente somos levados a uma
contradi¢do, ndo podemos sobreviver sem drenar essa teoria”. (BOURBAKI, 1954, p. 54.

Grifos meus.).

Uma categoria para definir a Matematica Moderna apresentada pelo Bourbaki ¢ o

conceito de estrutura. Vou apresentar este conceito de forma resumida neste momento para
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desenvolver com mais propriedade no préoximo capitulo diante da relevancia para a tese. O
Bourbaki mostra que o conceito de estrutura ¢ adquirido substancialmente ja em 1900, mas
vai demorar mais uma trezena de anos de aprendizagem para que aparega a luz. Teria sido
dificil liberar a impressdo de que os objetos matematicos nos sdo dados por estruturas, que
permitiu compreender, por exemplo, que ha véarias topologias (familias de conjuntos) naturais
dentro dos Numeros Racionais. Com essas defini¢des foi possivel finalmente perceber a

transicao geral para definicao de estruturas. (BOURBAKI, p.93. Cap. XXII. Grifo meu.).

O Bourbaki criou estruturas-made ou estruturas-matrizes que podem dar lugar a
subestruturas. Existem trés grandes tipos: (a) Estruturas Algébricas: sdo aquelas em que se
intervém em uma ou varias leis de composi¢do e de operagdo. Estas leis tém propriedades
como a associatividade, existéncia do elemento neutro, do elemento inverso e a
comutatividade. Sdo exemplos de Estruturas Algébricas o grupo, anel, corpo e espago vetorial;
(b) Estruturas de ordem: sio as correspondentes a relacdes de ordem em um conjunto dado,
ou seja, aquelas relagdes que tém as propriedades: (i) reflexiva: xRx; (ii) anti-simétrica; (iii)
transitiva: xRy, yRz implicama xRz. Exemplos dessas relagdes sdo as ordens habituais nos
numeros naturais e reais; (c) Estruturas Topologicas: sao aquelas relacionadas com nogdes
como limites, continuidade ou convergéncia. As mais conhecidas podem ser definidas a partir
da nog¢do de distancia em qualquer conjunto que € possivel generalizar. (HERNANDEZ, 2010,
p. 64).

4.4.1 Fragmentos do Bourbaki no Brasil e na Argentina.

Alguns matematicos do Bourbaki foram acolhidos nos Estados Unidos (EUA) por um
programa da Fundagdo Rockefeller cuja intengdo era preservar cientistas franceses de ataques
nazistas como ja havia acontecido com intelectuais poloneses. Entre eles estava André Weill
que de forma articulada com outros matematicos do Bourbaki como André Weill, Jean
Dieudonné, Jean Delsarte, Alexander Grothendieck, Laurent Swartz, Charles Ehresmann,
Samuel Eilenberg, Jean-Louis Koszul estiveram na Universidade de Sao Paulo (USP) por
periodos intermitentes. Havia no Brasil uma situacdo mais favoravel a entrada dos franceses

do que na Argentina por conta da geopolitica da época. (PIRES, 2006).

Existem evidéncias, de que uma das primeiras apropria¢des do ideario conjuntivista no
Brasil teria sido realizada por Sangiorgi. O professor Osvaldo Sangiorgi apresentou no II

Congresso internacional de Porto Alegre a tese Matematica Classica ou Matematica Moderna
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onde “timidamente” mostra a necessidade de que ambas fossem levadas em consideracao,
sendo a modelagdo necessaria, mas na forma gradativa. “ A Primeira (Classica) tem por base
elementos simples, enquanto a segunda (Moderna) utiliza um sistema operatorio, isto €, uma
série de estruturas (Bourbaki) sobre as quais se assenta o edificio matematico”. (BURIGO,

1986).

Quanto a circulagdo das obras do Bourbaki no Brasil, a professora Neuza Bertoni
Pinto apresenta entrevistas com protagonistas da criacdo do Nucleo de Estudos e Difusdo do
Ensino da Matematica na Provincia do Parand (NEDEM) que teriam acesso aos escritos do
Bourbaki. Existe aqui uma particularidade do ponto de vista da circulagdo da Matematica
Moderna no Parana. “Em seu depoimento, o fundador do NEDEM cita outros livros utilizados
pelo grupo como: Introdugdo a Filosofia da Matematica - de Bertrand Russell, as obras de

Santal6 e a cole¢dao do Grupo Bourbaki”. (PINTO, 2006, p. 116).

O mais evidente, no entanto, ¢ o protagonismo do pensamento bourbakista no Brasil
quando a discussdo ¢ Matematica Moderna, mas faz-se necessario advertir que nao ¢ a Gnica
fonte. Os documentos do Bourbaki adentram no Brasil pelo menos por duas vias, a primeira
com a propria participacdo dos matematicos franceses na Universidade de Sdo Paulo e a
segunda de forma indireta, quando pesquisadores brasileiros fazem seus estudos nos EUA.
Osvaldo Sangiorgi entrara em contato com professor George Springer. De volta ao Brasil,
Sangiorgi conseguiu organizar um grupo de aperfeicoamento através de um acordo com a
National Science Foundation que permitiu a vinda de Springer ao Brasil. A Secretaria de

Educacéo de Sdo Paulo liberou os professores para este curso em 1961. (BURIGO, 1986).

No V Congresso Brasileiro de Ensino da Matematica, realizado em Sao José dos
Campos (SP-BR), com coordenacdo do Nucleo de Difusdo do Ensino da Matematica (Nedem)
o professor Osvaldo Sangiorgi discursa trazendo evidéncias da circulagdo das ideias do

Bourbaki no Brasil.

A introducdo de conceitos axiomaticos na pesquisa Matematica e a reformulacio da
propria Matematica com o espirito conjuntivista-bourbakista, aliada aos avancados
resultados obtidos pelo Centro Internacional de Epistemologia Genética, dirigido pelo
insigne psicologista Jean Piaget suscitaram complexos problemas pedagodgicos com
relacdo ao conteido da Matematica a ser ensinado as criangas da atual geracdo.
(ANAIS DO V CONGRESSO BRASILEIRO DO ENSINO DA MATEMATICA,
1966, p. 22).
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Uma heranga metodologica nas similaridades do Bourbaki ¢ criagdo de grupos que
estudavam a Matematica. A diferenca ¢ que os grupos criados no Brasil estavam mais
relacionados com o ensino e a difusdo da Mateméatica Moderna e o Bourbaki em sua génese
mais preocupado com a produgdo de um conhecimento novo em Matematica. Temos como
exemplos o Grupo de Estudos do Ensino da Matematica (GEEM), em Sao Paulo; o Nucleo de
Difusdo do Ensino da Matematica (NEDEM), no Parand; o Grupo de Estudos do Ensino da
Matematica de Porto Alegre (GEEMPA), no Rio Grande do Sul; e o Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educagio Matematica (GEPEM), do Rio de Janeiro. (BURIGO, 1986).

Na Argentina o acesso aos materiais do Bourbaki foi realizado de forma mais
individualizada, em especial pela participacdo dos seus professores em Conferéncias
Interamericanas. Nao existem evidéncias da criacdo de grupos de estudo na Argentina para
discussdo da Matematica Moderna. Os professores entrevistados na UNAM advertem que os
trabalhos de grupo na Argentina tinham uma conotagdo subversiva sendo uma pratica pouco

comum em qualquer circunstancia. [Entrevistado 03].

No caso argentino a formagdo em Matematica Moderna foi verticalizada. A
capilaridade se apresenta sob a égide do Instituto Nacional para o Melhoramento do Ensino
das Ciéncias (INEC). A estratégia utilizada foi os cursos de atualizacao e formagao cientifica e
pedagdgica em diferentes provincias da Argentina, realizada pelos proprios formadores

argentinos. (Tabela 21).

Tabela 21: Cursos regionais de Matematica Moderna.

Ano |[Nome do curso Localidade IN° de participantes
1968 Fungdes. Operagoes Binarias. Estruturas Algébricas. |Corrientes. 28
Curso Zonal de atualizagdo para professores|Entre Rios. 25
secundarios de Matematica.
Curso Zonal de Atualizagdo Matematica. Trenque Luquen. 18
Matematica Moderna. Rosario. 32
Matematica Moderna. Rosario. 33
Matematica Moderna. Cordoba. 34
1969 Analise Matematica. Cordoba. 28
Atualizacao e aperfeicoamento de Matematica. Entre Rios (Basavilbaso). [25
Atualizacao e aperfeicoamento de Matematica. Entre Rios. 25
Matematica Moderna. Santa Fé. 50
Matematica Moderna. Corrientes. 25
1970 Matematica Moderna. Cordoba. 30
Atualizagdo docente em Matematica Moderna. Entre Rios. 66
1971 Matematica Moderna. Sargento del Estero. 90
1972 Matematica Moderna. Jujuy. 15
Matematica Moderna. La Rioja. 20

Fonte: Adaptado da Terceira Conferéncia Interamericana de Educacdo Matematica. Argentina (1972b, p. 215).



209

A Matematica Moderna foi a “espinha dorsal” desta formacdo. Com relagdo aos
assuntos tratados tém-se: (a) Estruturas Algébricas; (b) Algebra Linear; (c) Conjuntos e
Numeros; (d) Seminarios Metodoldgicos; (¢) Calculo Algébrico; (f) Algebra Geral; (g) Ensino
da Matemética. Em resumo o conteudo com base na Algebra e a metodologia estudada em
seminarios sobre o ensino da Matematica. Além disso, foram realizados simposios e
seminarios sobre a tematica. Em 1970 sao dois em Buenos Aires, em 1971 em Rosario e Sao
Luis e em 1972 em Santa F¢é. Ainda as Conferéncias estrangeiras entre elas uma com George
Papy em 1968 sobre Matematica Moderna e outra com Marshall Stone em 1970 sobre a
Reforma da Matematica e O. Dodera que tratou de Olimpiadas Matematica. (ARGENTINA,
1972b).

No Brasil segundo Wielewski (2014) os grupos de professores foram formados de
forma mais organizada nas capitais da Regido Sudeste (Sdo Paulo e Rio de Janeiro), da
Regido Sul (Curitiba e Porto Alegre) e da Regido Nordeste (Bahia, Fortaleza, Natal e Recife),

ou seja, pelas regides litoraneas, como podemos verificar na Figura 27 da propria autora.

Figura 27: Regides do Brasil que implantaram a Matematica Moderna na década de 1960 e inicio de 1970.

Fonte: Wielewski (2014, p. 2)
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Diante dos limites da pesquisa, vamos apresentar as especificidades de dois grupos, da
Provincia de Sdo Paulo e da Provincia do Parand. O GEEM localizado na Provincia de Sao
Paulo (BR) foi o mais relevante. O GEEM como protagonista da difusdo. “No Brasil o
Movimento da Matemdtica Moderna foi liderado pelo grupo paulista — GEEM - coordenado
por Oswaldo Sangiorgi, incentivando a criagdo de grupos de estudos em varios estados com
vistas a modernizacdo da Matematica ensinada no ensino primdrio e ginasial (hoje Ensino

Fundamental)”. (PINTO, 2006).

No Brasil o Movimento da Matematica Moderna teve caracteristicas proprias de
organizacdo. No caso do GEEM sob a lideranca de Osvaldo Sangiorgi os representantes
discutiam em seu proprio grupo a nova proposta e apresentavam propostas de implantagao nas
escolas. Ofertavam também cursos de treinamento a outros grupos, com aulas demonstrativas

além da publicagdo de livros didaticos. (PINTO & SOARES, 2008).

O GEEM foi um grupo muito bem articulado com capilaridade em vérias regides do
pais. Possuia uma dinamica propria sendo estratégico no trabalho de convencimento aos
professores. Os livros didaticos facilitavam a vida do professor ainda com um estudo mais
dirigido. Considerando a dificuldade dos professores com os novos contetidos da Matematica
Moderna, nao apresentados na formagao pregressa dos professores, 0 GEEM aproveitou para

fazer a discussdao do proprio conteudo. (PINTO & SOARES, 2008).

O NEDEM nao encontrou nenhuma oposi¢ao articulada. “Artigos de imprensa da
época mencionam resisténcias de pais e professores a chamada Matemdatica Moderna.
Contudo, ndo houve, de um lado, bloqueio ou censura por parte dos governos nem, de outro
lado, questionamento ou contestagdo por parte de outros movimentos de renovagdao do
ensino”. (BURIGO, 2006). O principal elemento apresentado pela autora se refere

ambiguidade do discurso do GEEM.

O apelo do discurso do GEEM vinha, em parte, de sua condi¢gdo de grupo de
professores, autbnomo em relagdo aos governos. Nao se tratava de mais um programa de
ensino redigido em gabinete ou imposto por uma escola as demais. A incorporagdao de
elementos da Matematica Moderna pelas propostas curriculares oficiais foi precedida de
muitos encontros e cursos de formagdo de professores, de participagdo voluntaria e até mesmo
militante. Nesse sentido ¢ que se pode falar verdadeiramente de um movimento da

Matematica Moderna no Brasil ou, pelo menos, em Sao Paulo. A relativa autonomia do
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movimento ndo impediu que fosse aceito e incentivado pelos governos autoritarios instalados
apds 1964. Num periodo de repressdo ao debate educacional e as experiéncias de inovagao
pedagdgica, o movimento da Matematica Moderna contou com diversas modalidades de
apoio oficial. Ambiguo, o GEEM nao se opunha nem se comprometia com os debates
pedagogicos mais amplos que floresceram nos anos 60 no pais. Acolhia no seu interior
diferentes praticas e visdes de ensino e aprendizagem. As ambiguidades permitiam o convivio
das diferengas nao explicitadas e favoreciam a aceitagdo externa; as certezas professadas
conquistaram espago na imprensa e motivaram a adesdo de professores e pais. (BURIGO,

2006, p. 45).

Essa ambiguidade do grupo permitiu a difusdo na imprensa nacional de suas principais
ideias. Nao era um grupo fechado, pelo contrario, estrategicamente ocuparam o espago na
discussdo. As atividades do GEEM foram sempre acompanhadas pela imprensa, o que
agucava o interesse dos professores. “Aliado ao interesse dos professores havia também
incentivo do governo que em notas publicadas no jornal concedia aos professores dispensa de
suas atividades regulares nos dias em que eram oferecidos os cursos do GEEM”. Algumas
publicagdes evidenciam apoio governamental e da imprensa do Estado de Sdo Paulo: (a)
Matematica de hoje é de ensinar sem assustar (Diéario Popular, 03/02/1965); (b) Geometria
Moderna revoluciona o ensino (Folha de Sao Paulo, 11/01/1967); (c) Matematica Moderna: a
nova palavra de ordem (Jornal dos Sports, 19/10/1969); (d) O suplicio acabou? (Jornal do
Brasil, 19/12/1969); (e) Matemdtica com método é facil e ndao assusta mais (Folha de Sao

Paulo, 19/ 08/1964). (SOARES, 2001).

Evidentemente que a escrita para imprensa era diferente das publicacdoes em
congressos. Uma linguagem menos esclarecedora e mais publicitaria. Em alguns casos isso
gerou confusdo. Por exemplo, a matéria do Jornal Estado de Sdo Paulo com o titulo:
Matematicos sdo contra Euclides (17/01/1967) dizendo que a “Geometria de Euclides ja esta
superada”. Em outra matéria O Jornal Estado de Sao Paulo (22/01/1967) faz uma retratacao
ap6és questionamento dos leitores. “Em entrevista dada a esta folha na ultima semana, a
professora Lucilia Bechara ndo foi muito feliz em suas declaragdes sobre a posicdo da

Matematica Moderna diante da Geometria Euclidiana”. (SOARES, 2001).

Assim ¢ razoavel admitir que as publicacdes e os trabalhos do GEEM nao perturbaram
o Estado Nacional Burocratico representado pela ditadura civico-militar. No V Congresso

Brasileiro de Ensino da Matematica, realizado em Sao José dos Campos (SP-BR), a comissao
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organizadora cita o apoio irrestrito do Instituto Tecnoldgico da Aerondutica que
proporcionaram o pleno desenvolvimento do congresso. Como elucidativo apresento dois
argumentos: (a) o proprio evento ser realizado nas dependéncias da Aerondutica; (b) o
discurso do Coronel Aviador Newton Vassalo da Silva que presidia a mesa ao lado de Osvaldo

Sangiorgi. (V CONGRESSO BRASILEIRO DO ENSINO DE MATEMATICA, 1966).

No Estado do Parand, o Movimento da Matematica Moderna foi disseminado pelo
Nucleo de Estudos e Difusdo do Ensino da Matematica (NEDEM). Criado e coordenado por

Osny Antonio Dacol, diretor do Colégio Estadual do Parana.

Trabalhando inicialmente com classes experimentais no maior colégio do estado, o
NEDEM elaborou sua proposta de Matematica Moderna que, posteriormente, foi
publicada em duas cole¢des de livros didaticos que passaram a ser adotadas pelas
escolas paranaenses durante mais de duas décadas. Tais iniciativas marcaram
significativamente o ensino de Matematica no Parand. A repercussdo do movimento
teve seu auge na década de 60 e no final de 1970 e mesmo com a extingdo do grupo,
as sementes plantadas pelos integrantes do NEDEM deixaram marcas na historia da
educagdo matematica paranaense, especialmente pelo intenso ¢ democratico trabalho

de difusdo do movimento no ensino publico do Parana. (PINTO, 2006, p. 113).

Seguindo uma tendéncia de criacdo de grupos, em outubro de 1962 (um ano apds a
fundacdo do GEEM), foi criado o Nucleo de Estudos e Difusdo do Ensino da Matematica
(NEDEM) liderado pelo Professor Antonio Osny Dacol, diretor do Colégio Estadual do
Parané de Curitiba. O NEDEM assim como o GEEM era composto por professores de varias
escolas e atuavam basicamente nos niveis primario e secundario de ensino, que atuavam
principalmente em escolas publicas de Curitiba. Desenvolveram experiéncias com seus
alunos, ministraram cursos e treinaram professores com a nova proposta. (PINTO &

CLARAS, 2008).

Os trabalhos do NEDEM estavam concentrados no Colégio Estadual do Parana (CEP)
na cidade de Curitiba onde professores de todo o estado faziam sua formagdo. Os trabalhos
foram diminuindo de intensidade na década de 1970. Os componentes do grupo eram
professores universitarios, secunddrios e primdrios, da capital e do interior. (PINTO &
CLARAS, 2008). Assim a professora Tecla da minha comunidade fez a formagdo e me

alfabetizou em Matematica dos Conjuntos!
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Uma das estratégias do NEDEM foi publicar livros didaticos descartaveis “que
durante mais de uma década fundamentou e orientou o ensino de Matematica, ministrado
pelos professores paranaenses”. (PINTO, 2005). Havia uma forma articulada e o desejo
manifesto de um tipo especial de Estado que buscava disseminar suas ideias através dos livros
didaticos. Existia a necessidade de expansao do ensino de forma rapida e articulada, pois nos
anos 1960, houve “novas configuragcdes nos campos politico, economico, cultural, social e
educacional no Parand”. A Provincia do Parand se afirmava como nova forga agricola e as
forgas politicas buscavam destacar essa imagem de forca emergente da Regido Sul. Ainda o
cenario politico dos anos 1960 trazia a necessidade de confirmar Curitiba como nucleo
politico da Provincia e melhorar as relagdes da capital com o interior. (PINTO & CLARAS,

2010).

Neste contexto as experiéncias educacionais do ensino de Matematica Moderna do
NEDEM estavam de acordo com os desejos e necessidades da provincia em sua representagao
politica, ou seja, reforcar Curitiba como centro de formagao e no Caso o Colégio Estadual do
Parand como referéncia ramificando essa formacdo para todo o interior considerando que
nesses lugares os professores tinham pouca instrucdo pedagogica e de contetdos. (PINTO &

CLARAS, 2010).

Ainda discutindo o GEEM e o NEDEM, parece evidente que o primeiro teve uma
discussao coletiva, mas a divulgagdo, em especial de livros didaticos, teve como protagonista
Osvaldo Sangiorgi. No caso do NEDEM a discussdo e a produg¢do de materiais estavam sob

os auspicios de um grupo de professores. (PINTO & CLARAS, 2010).

Com relagdo aos fragmentos do Bourbaki, brasileiros e argentinos recriaram de forma
criativa dentro de seus respectivos objetivos particulares. O Bourbaki produziu conhecimentos
e, sistematizou o que havia sido produzido por outros matematicos. Este grupo era formado
essencialmente por jovens matematicos. No caso brasileiro foram criados grupos de ensino,
treinamento e difusdo e ndo de producao de Matemdtica Nova. Estes grupos eram mais
solidos se comparados com os grupos argentinos onde a formacao foi mais vertical como
sugere Hector Renato Volker V Congresso Brasileiro de Ensino da Matematica (1966).
Falando da experiéncia argentina Volker mostra as escolas-piloto, ponto de referéncia na
divulgacdo da Matematica Moderna, a capacitacdo de professores desde 1962 “com a
participagdo e sob a lideranga de Luiz Santal6”. (V CONGRESSO BRASILEIRO DO
ENSINO DE MATEMATICA, 1966).
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4.5 O NEXO DA MATEMATICA MODERNA NO BRASIL E NA ARGENTINA A PARTIR
DE OSVALDO SANGIORGI E LUIZ SANTALO.

Existem bons argumentos para demonstrar que o Movimento da Matematica Moderna no
Brasil e na Argentina pode ser explicado pelo protagonismo de seus atores e/ou autores principais.
Estamos nos referindo a Osvaldo Sangiorgi e Luiz Santaldé como nexo de compreensdo da
Matematica Moderna. A partir dos “oculos” desses dois professores ¢ possivel um entendimento
das transformagdes na Matematica Escolar nos dois paises. Definimos alguns elementos para
definir aproximagdes e distanciamentos entre ambos: (a) as produgdes; (b) os discursos em
eventos; (c) a capacidade de discernimento do Movimento da Matematica Moderna; (d) a

contribuicdo com a Educagcdo Matematica em seus respectivos paises.

Nascido no dia 9 de Maio de 1921, Osvaldo Sangiorgi obteve licenciatura Ciéncias
Matematicas, em 1941, pela Faculdade de Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo
(USP) na década de 1940 iniciou suas atividade profissionais como professor de Matematica
no Instituto Feminino de Educag¢do Padre Anchieta. Nos anos 1950 textos para cursos de
admissdo, para os cursos normais e com sucesso nos livros didaticos para as séries ginasiais

pela Cia. Editora Nacional. (VALENTE, 2008).

Complementando com o curriculo de Sangiorgi.

Licenciado em Fisica pela USP em 1943, Mestre em Logica no Kansas em 1961,
Doutor em Matematica pela USP em 1973 e Livre-docente pela Escola de
Comunicacdes e Artes em 1977. Lecionou na Kansas University (EUA), Institut
Eupen da Bélgica, fur Kibernetisch Pedagogik da Alemanha fazendo conferéncias em
dezenas de universidades da América ao continente Asiatico (China), passando pela
Europa e Africa. Integrou a Comissdo de Tecnologia da Educagio, o grupo de ensino
de Matematica, o centro paulista de radio e televisdo educativas. Entre 1954 e 2000
publicou 84 livros. Foi o primeiro autor de livros didaticos a incorporar as novas
propostas defendidas pelo MMM. Em 25 anos de orientagdo, formou 30 mestres e 27

doutores. (SILVA, 2005, p. 76).

A Revista da Unido Matemadatica Argentina apresenta Luis Antonio Santald (1911-
2001). O vinculo de Santal6 com a Argentina comega em 1931 quando teve contato com Julio
Rey Pastor, matematico espanhol que migrara para Argentina. Santalo graduou-se na
Universidade de Madri, obteve o doutorado na Universidade de Hamburgo em 1936. Em

razao da Guerra Civil Espanhola migrou para Argentina, mas antes dos 25 anos ja possuia
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publicagdes relevantes. Na Argentina trabalhou na Universidade de Buenos Aires (UBA).

(UMA, 1979).

Luis Santal6 foi matematico, cientista, educador, investigador. Um professor completo.
Nasceu em Gerona, Espanha, em 9 de outubro de 1911. Concluidos seus estudos de
bacharelado mudou-se para Madrid onde obteve o titulo de Licenciado em Ciéncias
Matematica (1934). Assessorado e impulsionado por Julio Rey Pastor solicita uma bolsa para
o Seminario Blaschke em Hamburgo, onde completou sua formagdo. Sobre a direcdo do
professor Wilhelm Blaschke cria a Geometria Integral que lhe proporcionou fama universal.
Em 1936 recebeu o titulo de Doutor em Ciéncias Exatas outorgado pela Universidade de

Madrid. (TAPIA, 1986a).

Devido a Guerra Civil Espanhola, Julio Rey Pastor, radicado desde muitos anos na
Argentina, influiu para que Santalé se mudasse a este pais. Entre outros cargos, esteve como
Professor Titular da Faculdade de Ciéncias Exatas e Naturais da Universidade de Buenos
Aires desde 1957 sendo professor emérito em 1976. Membro da carreira de Investigador
Cientifico do CONICET (Conselho Nacional de Investigagdes Cientificas e Técnicas) desde
1961 e classe superior desde 1970; membro do Diretério de CONICET (1961-1967 y 1981-
1983); Investigador Emérito do CONICET (1995). Participou de mais de trinta congressos
internacionais nos quais pronunciou conferéncias sobre temas de sua especialidade que, tanto
por sua qualidade como pela claridade da exposi¢do, criaram natural expectativa. O nlimero
de trabalhos cientificos publicados em revistas periodicas de distintos paises supera os cento e
cinquenta. A eles se agregam em torno de cem artigos de divulgagdo e conferéncias
publicadas. (TAPIA, 1986). No Brasil recebeu, em 1994, como prémio uma placa
comemorativa intitulada: Empenho e dedicacdo a Educa¢do Matemdtica na cidade de

Blumenau — SC. (GUZMAM, 2008).

A preocupagdo de Santal6 em melhorar a educacdo primaria e secundaria data de
longos anos. E pouco frequente que um cientifico, que alcangou tal fama, que escreveu
artigos de tdo alta qualidade cientifica, tenha se preocupado em descer um escaldo para
consagrar uma parte importante de sua obra e de seu tempo para a publicacdo de artigos e
livros destinados ao ensino secundario, que se constituiu em permanente elemento de consulta
para os docentes. Com o advento da Matematica Moderna a partir dos trabalhos de Bourbaki,
Santalé aproveitou a oportunidade para ja nos anos 1950 antecipar conferéncias sobre a

tematica em especial com a preocupagdo com a capacitacao docente. (TAPIA, 1986).
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Julio Rey Pastor, em muitos sentidos, era a imagem oposta de Santald. Extrovertido e
polémico Rey Pastor era um itinerante. Santalé sempre foi uma pessoa timida. Entre eles o
que havia de comum era uma grande amizade. Ambos se conheceram em conferéncias na
Universidade de Madrid e os “olhos” de Rey Pastor perceberam o talento de Santalo,

encaminhando o colega e amigo para uma bolsa de estudo na Alemanha. (BORCHES, 2002).

Em 2002 a Real Academia de Ciéncias de Madrid realizou uma homenagem a
memoria de Santald que além de Matematico esteve integrado as questdes militares na
Espanha. Em 1934 esteve no servigo militar e com a Guerra Civil Espanhola de 1936 foi
recrutado e promovido ao grau de capitdo, circunstancia que o obrigou, em parte, a um
forgoso exilio. J4 em La Plata na Argentina, dada “sua situacdo econdmica, viu-se obrigado a
realizar diversos trabalhos na Escola Técnica do Exército (1955 — 1959) e na Comissao

Nacional de Energia Atomica (1952 — 1957)”. (ALSINA, 2002).

Santalo pode ser definido e defendido como um Matematico Completo. Ao mesmo
tempo em que ocupava setores estratégico-militares na Argentina estava comprometido com a
instrugdo escolar. Em 1963 o Ministério de Educagdo Argentina, sob os auspicios de Santald,
autorizou a realizacdo de ensaios de novos programas de Matematica com participacdo do
Conselho Nacional de Pesquisas Cientificas e Técnicas (CONICET) e de professores da
Universidade de Buenos Aires. Houve a redacdo de um novo programa para transicao da
Escola Priméria Tradicional para uma Escola Secundaria Renovada com a denominada
Geometria Intuitiva que despertara interesse dos alunos. “A denominac¢ao intuitiva ndo excluia
a demonstracao de propriedades, mas que seriam construidas pelos alunos e ndo impostas pelo
professor. A proposta era ter éxito em demonstragdes em distintos caminhos”. (GUZMAN,

2008).

Santalé atuou do advento da Matematica Moderna na Argentina, sua transi¢do e
decadéncia. Na década de 1980, depois do fracasso “da exagerada” tendéncia a Matematica
Moderna os paises trataram de revisdes em seus programas. A chamada transformacao
educativa na Matematica Argentina, nos anos 1990, tem como referéncia os escritos de
Santalé que tinham por base a qualidade, a profundidade e o contexto quando se trabalha com

Matematica Escolar. (GUZMAN, 2008).

De acordo com a Unido Matematica Argentina (UMA, 1979) Santalé tem 135 titulos

publicados em revistas cientificas de vinte paises: Alemanha, Argentina, Bélgica, Brasil,
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Canadd, Espanha, Estados Unidos da América do Norte, Franca, Holanda, Hungria, India,
Italia, Japao, Peru, Portugal, Roménia, Sui¢a, Unido das Republicas Socialistas Soviéticas e o
Uruguai. Citamos algumas obras pela Tabela 22.

Tabela 22: Obras de Santalé em tempos de Matematica Moderna.

Titulo da Obra. Ano de publicagdo
Aplicacion y problemas actuales de algunas teorias Matematicas. 1950
Nuevos problemas planteados a la Matematica por las otras ciencias. 1952
La probabilidad em geometrias no euclidianas. 1954
Aspectos modernos no campo da Geometria. 1954
Perspectivas del desarrollo de la Matematica en América Latina. 1960
La Matematica en la Argentina. 1961
La formacion de profesores de Matematica. 1962
La ensefianza de las ciencias em la escuela media. 1963
La Matematica Moderna em la Escuela Primaria y en la Secundaria. 1965
Problemas que encuentra la reforma de la Matematica en América Latina. 1966
Preparacion de profesores de Matematica para la ensefianza secundaria. 1966
La Matematica y la educacion. 1972
La Matematica y su ensefianza em los niveles elemental, medio y superior. 1973
Las aplicaciones de la Matematica em la ensefianza Secundaria: papel de la
Estadistica y de la Probabilidad. 1974
La teoria de los conjuntos y la ensefianza de las Matematicas. 1975
Panorama de la Matematica en América Latina. 1976
La ensefianza de la Matematica: de Platon a Matematica Moderna. 1977
El debate actual sobre la Matematica Moderna. 1977

Fonte: Adaptado da Revista da Unido Matematica Argentina.
As obras de Santald contemplam uma Matematica Superior e a discussdo com

professores sobre metodologia. Mesmo tendo produzido livros didaticos para escola
fundamental este ndo foi seu principal objetivo Fica evidente, as contribuigdes de Santalé em
uma Matematica mais avang¢ada. Em 1934 escreveu Problemas de Combinatoria. Em 1935
Algumas Propriedades das Curvas Esféricas. Depois de 1950 além dos problemas classicos
adota uma postura moderna ao tratar de Geometrias ndo Euclidianas. Somente em 1975 vai
aprofundar a tematica na Nova Matematica em Teoria dos Conjuntos e o Ensino das

Matemdticas. (SANTALO, 1975).

Matematica Moderna para Santalé tem sentido mais amplo. Sugeriu no caso do estudo
de probabilidades, apresentar o conceito de elementos para provaveis sucessos ou fracasso
dentro de um conjunto universo. Ao trabalhar com o contetido de integrais e derivadas no
plano cartesiano (geométrico), Santalé afirma que a “intuicdo sem conceitos ¢ vazia, 0s
conceitos sem intuicdo sdo cegos”. Esses conteudos sdo sugeridos para escola secundaria.

(SANTALO, 1966).

Um problema em particular desenvolvido por Santald (1966) serve como elucidativo

do “Santalé Enciclopédico”, de estreita relacdo com a geopolitica e o Estado e, do “Santalo
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Educador”, capaz de converter e adaptar um mesmo problema em diferentes contextos. Em
1938, a Pesquisa Operacional surgiu na Inglaterra com George Dantzig que utilizou o Método
Simplex para resolver problemas de otimizagdo aplicados em diferentes areas como no
exército, ou seja, na logistica de deslocamento e dieta adequada aos soldados. (SANTALO,
1966).

Santalé (1966) entendeu este problema e concebeu também como Matematica
Moderna para além da logica conjuntivista. Utilizou-se de representagdo grafica e de solugao

pela Programacao Linear. (Figura 28).

Figura 28: Resolugdo grafica pelo Método Simplex.

Fonte: Santal6 (1966, p. 46).

O problema ¢ de minimizacao (0 minimo necessario de vitaminas, proteinas e minerais
dos produtos A, B, C) pela solu¢do com o Método Simplex que consiste em escalonamentos
com varidveis de folga. Basicamente conseguir uma dieta adequada em vitaminas de dois
produtos (P, Q) e das vitaminas, minerais e proteinas (A, B, C) disponiveis. Ao apresentar
como Matemdtica Moderna na Argentina um problema de Pesquisa Operacional, Santald
mostra-se aberto ao que estava sendo produzido em Matematica em meados do século e que

ndo necessariamente tinham a ver com o Bourbaki.
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Entre as décadas de 1980 e 1990 os problemas de otimizagdo foram incorporados no
ensino superior e nas pesquisas de mestrado no Brasil. Por exemplo, o Programa de Mestrado
em Modelagem Matematica da Universidade Regional do Noroeste do Rio Grande do Sul tem

uma linha de pesquisa que trabalha com otimizagao de sistemas. (RECH, 2004).

No Brasil este problema resolvido por Santal6 (1966) ¢ apresentado de forma similar.
Para Rafikov (1995, p. 3), “a programagdo linear ¢ um campo da matematica em que se
estudam os métodos de maximiza¢ao (ou minimiza¢ao) de uma fungdo linear de varias
variaveis sob a condicdo de que as variaveis satisfagcam as restrigdes expressas na forma de

desigualdades lineares”. Goldbarg & Luna (2000) prossegue na explica¢ao dizendo que

os modelos de Programacdo Linear sdo um tipo especial de modelos de otimizagao.
Para que um determinado sistema possa ser representado por meio de um modelo de
programacdo linear, ele deve possuir as seguintes caracteristicas: a)
Proporcionalidade: a quantidade de recurso consumido por uma dada atividade deve
ser proporcional ao nivel dessa atividade na solugdo final do problema. Além disso, o
custo de cada atividade ¢ proporcional ao nivel da operacdo da atividade; b) Nao
negatividade: deve ser sempre possivel desenvolver dada atividade em qualquer nivel
ndo negativo e qualquer propor¢do de um dado recurso deve sempre poder ser
utilizado; c¢) Aditividade: o custo total é a soma das parcelas associadas a cada
atividade; d) Separabilidade: pode-se identificar de forma separada o custo (ou
consumo de recursos) especifico das operagdes de cada atividade. (GOLDBARG &
LUNA, 2000, p. 31).

A Programagdo Linear tem como objetivo encontrar o lucro méximo ou o custo

minimo, sujeitos as restrigdes. Formalmente, um problema de programacao linear pode ser

n
descrito como: max Z}aij X;
e
Sujeito a: Ax< b
Onde:

x = variaveis de respostas.
A = matriz dos coeficientes.
b = restrigoes.

a,x ;= fungdo objetivo.

Z = linhas.

j = colunas.



220

Assim o problema de Programacao Linear envolve a maximiza¢do ou minimizagao de
uma fungdo linear de varias variaveis primarias denominadas fungao-objetivo, sujeito a um
conjunto de igualdades ou desigualdades lineares, denominadas restrigdes. Sendo que
nenhuma das varidveis pode ser negativa. Uma ferramenta na resolugdo de problemas de

programacao linear ¢ o Método Simplex cujos principios sdo discutidos a seguir.

Durante a Segunda Guerra Mundial foi levantado o problema da dieta, que se resumia
em descobrir uma alimentagdo mais econdomica. A melhor solucdo foi encontrada por George
Stigler em 1945, porém uma adequada técnica para encontrar a solucdo Otima sé se
consolidou com George Dantiz, em 1947 que desenvolveu o Método Simplex. (PRADO,
1999, p. 23).

Geometricamente “um simplex” ¢ um poliedro convexo em um espago a n dimensdes
que possui exatamente n+/ pontos extremos. Assim, o método simplex parte de uma nogao
geométrica da programacgao linear. Portanto iniciaremos a discussdo deste método a partir
desta visdao. Para um problema de maximizacgao:

Figura 29: Resolugdo grafica pelo método simplex de um problema de maximizagao.

A&

[nferentes
resultados
eCondmicos

Fonte: (RECH, 2004).

A parte hachurrada representa geometricamente a solugdo limitada pelos pontos a

seguir.
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x' e x)=0

x>=0ex,=0

x, € X, = 0—> ponto 6timo

x=0ex,>0

De forma similar, quando o problema de otimizagdo for de minimizagdo, a solugdo
geométrica serd a representacao da Figura 30.

Figura 30: Resolugdo grafica pelo método simplex de um problema de minimizagao.

Fonte: (RECH, 2004).

Comparando as solugdes dos problemas de otimizacdo por Santalé e a forma de
apresentacdo do mesmo problema no Brasil a compreensdo que o problema a origem ¢ similar
(contexto do pos-guerra mundial), mas a incorporagao um pouco distinta. Santaldé tem como
proposicao a utilizagdo na Escola Secundaria enquanto que no Brasil este mesmo exercicio
estd mais relacionado a graduacdo e a pesquisa dentro da Matematica e de areas aplicadas
como a Administragdo. E possivel perceber, a partir da forma de apresentagdo, um Santald
com imensa capacidade de “traduzir” a Matematica que circulava para a Escola Secundaria de

seu pais, além disso, “bebendo” de varias fontes, ndo necessariamente do Grupo Bourbaki.

Retomo a Osvaldo Sangiorgi para um comparativo. Aprofundou seus estudos nos
Estados Unidos da América do Norte (EUA) em cursos de Verdao. Valente (2008) diz que
Sangiorgi muda sua opinido voltando-se a Matematica Moderna depois de seu estagio no
exterior. Com relacdo as publicagcdes Sangiorgi tém seu sucesso editorial em livros didaticos
para o Curso Ginasial. Os niimeros impressionam. Em 1964 foram 100.520 exemplares da
primeira edigdo do livro Matematica Curso Moderno, volume 1. A segunda edi¢cdo em 1964
com tiragem de 40.240 exemplares. A terceira edi¢do de 1964 com 101.195 exemplares. Esses

nimeros levaram a Maria Celia Leme Silva a concluir que em grande parte da Provincia de
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Sao Paulo os livros de Sangiorgi foram utilizados. (SILVA, 2005).

Uma adverténcia aqui ¢ importante. Diferentemente do que presencia nos Estados
Unidos da América do Norte (EUA), quando os novos livros sdo elaborados coletivamente,
passando por classes experimentais, até ganharem versdo final, Sangiorgi publica seu Curso
Moderno, obra assinada por um sé autor, que ndo teve trajetdria experimental no Brasil.

(VALENTE, 2008).

Existem evidéncias de que antes de viajar para os Estados Unidos, Sangiorgi ja
conhecia as bases e a origem da Matematica Moderna. Em 1959, no Congresso Nacional de
Porto Alegre apresenta o texto Matematica Cldssica ou Matematica Moderna, na elabora¢do

dos programas do ensino secundario?

[...] a principal diferenca entre a matematica classica e a matematica moderna reside
no fato de a primeira ter por base os elementos simples (grifo do autor) tais como os
nimeros inteiros, o ponto, a reta etc., € a segunda um sistema operatorio (grifo do
autor), isto é, uma série de estruturas (Bourbaki), sobre as quais se assenta o edificio
matematico, destacando-se entre elas as estruturas algébricas, as estruturas de ordem e
as estruturas topologicas. (CONGRESSO NACIONAL DE ENSINO DA
MATEMATICA, 1959, p. 398-399).

No V Congresso de Matematica realizado em Sao Paulo — BR (1966) Sangiorgi se
apresenta empolgado com o “progresso ultrarrapido da civilizacdo” e da correlagdo com a
Matematica Moderna.

A introducdo de conceitos axiomaticos na pesquisa Matematica e a reformulacio da
propria Matematica com o espirito conjuntivista-bourbakista, aliada aos avangados
resultados obtidos Centro Internacional de Epistemologia Genética, dirigido pelo
insigne psicologista Jean Piaget, suscitaram complexos problemas pedagogicos com

relagdo ao contetido de Matematica a ser ensinado as criangas da atual geragdo. (V

CONGRESSO BRASILEIRO DE MATEMATICA, 1956, p. 22).

Sangiorgi parece estar atento as questdes pedagodgicas presentes em especial as ideias
de Piaget. No entanto, ndo temos elementos ainda suficientes para “firmar posi¢do” com
relacdo ao aprofundamento ou nao das teorias piagetianas nos grupos de estudo coordenados
por Sangiorgi. Esta tarefa ¢ ardua, pois em alguns momentos o proprio Piaget parece

desconfiar das atribuigdes da Matematica Moderna.
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Cabe, pois esperar nos periodos atuais que se abrem diante da educagdo, uma
colaboracdo muito mais intima que no passado com relacdo a investigacdo da
psicologia mais aplicada. Por exemplo, no que se refere ao ensino da Matematica
Moderna, que constitui um progresso consideravel em relagdo aos métodos
tradicionais, a experiéncia resulta falida porque o contetido ¢ moderno, mas a forma
de apresenta-lo ¢ muitas vezes arcaica do ponto de vista psicologico com base em uma
simples transmissdo do conhecimento ainda que se faga um em alguns casos precoce

ao modo de raciocinar dos alunos para utilizar uma forma axiomatica. (PIAGET,

1972, p. 96).

Piaget esta advertindo de que existe um progresso em relacdo a Matematica Moderna
em relacdo aos conteudos, mas que sua forma de apresentacdo ainda ¢ arcaica. Nesse caso 0
discurso de Piaget apresenta “ponta do iceberg” que mais tarde vai fazer ruir a Matematica
Moderna, ou seja, um novo conteudo com uma abordagem tradicional. Piaget tem
aproximagao e estd de acordo como os matematicos modernos em termos da Logica Formal,
como ja destaquei e do ponto de vista dos contetidos modernos, mas faz ressalvas na forma de
apresentacao do contetido. Em Piaget esta apresentagcdo carece de experimentos, o que nao

acontece no Bourbaki e nos Modernos Matematicos como Sangiorgi.

Assim, Sangiorgi e Santald permitem um nexo de compreensao da Matematica Escolar
nos dois paises (Brasil e Argentina) em tempos de Matematica Moderna. Cometo a ousadia de
dizer que as aproximacdes e distanciamentos entre estes brilhantes professores refletem em
parte o que foi a circulacdo e a concepg¢ao da Matematica Escolar nos dois paises entre os

anos 1960 e 1980.

Osvaldo Sangiorgi vendeu muito mais livros do que Santald. O primeiro representa
toda capilaridade da Matematica Moderna no Brasil e o apoio governamental. As produgdes
de Sangiorgi t€ém como foco o sucesso editorial pelos livros de texto ou didaticos com
conteidos adequados aos alunos. Santalé produziu Matematica e produziu livros de
Matematica. No primeiro caso, foram inimeras conferéncias internacionais € no segundo a

preocupagdo era com os professores.

Santal6 foi mais académico do que Sangiorgi. Professor da Universidade de Buenos
Aires manteve so6lido contato com a Espanha. Sangiorgi ¢ um professor brasileiro com estreita
ligacdo com os Estados Unidos da América do Norte (EUA). A politica para Santal6 estd no

campo da idealidade, ou seja, construir um mundo justo. Sangiorgi, na objetividade,
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desenvolver o pais e vender os seus livros. Santald apostou em classes experimentais e foi
mais prudente, enquanto Sangiorgi acreditava que “os testes” em Matematica Moderna ja

teriam sido realizados nos EUA.

Sangiorgi foi habil politicamente em favor da divulgacdo de seus trabalhos. Contou
com a participacao efetiva de outros professores e construiu trabalhos em grupo em especial
com o GEEM. E possivel perceber um Santald, nas conferéncias argentinas e sul-americanas,
como conhecedor da Matematica Moderna. Traduziu para o espanhol os escritos de André
Revuz e o Terceiro Volume de Novas Tendéncias no Ensino da Matematica de 1973. Foi vice-
presidente do Comité Interamericano de Educagdao Matematica (CIAEM) em 1966 e tornou-se
presidente em 1972 substituindo o norte-americano Marshall Stone. Assim Santald tem
atuacdo e reconhecimento mais externo da comunidade internacional em Matematica
enquanto Sangiorgi, apesar de apresentar conferéncias no exterior tem seu reconhecimento

mais interno (Brasil).

Politicamente o discurso de Santald fazia a defesa dos professores. A estratégia foi
utilizar a Matematica Moderna para discutir melhores condi¢cdes para os professores como
dedicagdo exclusiva e melhores saldrios. Apresenta-se com prudéncia diante da falta de
recursos, de escolas e material didatico que se apresentam como a realidade de seu pais. Em
1961 na Primeira Conferéncia Interamericana sobre Educacdo Matematica realizada em
Bogota na Colombia Santalé publica A Formagdo de Professores de Matematica. Parece
preocupado com a instrugdo necessaria aos professores para uma “matematica nova”. Sugere
entdo centros de formagdo em Buenos Aires onde os professores das provincias deveriam
continuar estudando. Santald sabia das dificuldades de um novo programa e da formacao
deficitaria dos professores. A sugestdo foi por bolsas de estudo para formagao de professores
argentinos no proprio pais e, em outros paises e, o fortalecimento de escolas-modelo ou

escolas-piloto, centros de referéncia para possivel expansdo da proposta.

Assim, temos um Santald mais prudente e o Sangiorgi mais empolgado. Esta pode ser
uma questdo de personalidade ao mesmo tempo em que demonstra as diferentes posi¢des
adotadas em Matematica Moderna dentro da conjuntura de cada pais. Tendo seus distintos
interesses, com maior ou com menor apoio, os dois matematicos perceberam pelo contexto
que uma “grande onda” de profundas mudancas em Matematica Escolar circulava
globalmente a partir da Segunda Guerra Mundial, tornaram-se entdo protagonistas nesta

difusdo e fizeram historia!
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50 A MATEMATICA MODERNA NO BRASIL E NA ARGENTINA:
APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS.

Neste capitulo fagco as tratativas e o arremate da tese. Os objetivos apresentados
inicialmente foram distribuidos em trés “pilares”, qual sejam o politico, o didatico-pedagogico
e o conceitual. Esta divisdo ¢ para efeito de compreensdo, no entanto, “caminham” juntas na
explicagdo do foi a Matematica Moderna. Na questdo politica apresento as particularidades do
Estado Burocratico e Autoritario no Brasil e na Argentina em relacdo a circulacdo da
Matematica Moderna. Neste caso, tomo como elucidativo a forma de censura, permissdo e
proibi¢ao dos livros didaticos que representam documentalmente o interesse do Estado. Em
relacdo ao didatico-pedagogico, apresento os livros permitidos em especial de Piaget e seus
seguidores para mostrar aproximacdes e distanciamentos. Em especial, faco um esfor¢o para
descrever um ponto de contenda, no caso argentino, a Logica Dialética. O principal conceito
na abordagem ¢ o de estrutura, utilizado pelo Bourbaki, por Piaget e, por Marx. Neste caso a
interpretagdo conceitual, mesmo que equivocada dos militares argentinos trouxe uma
especificidade ao Movimento da Matematica Moderna, ou seja, foi acusada a partir de 1976

pelo “tribunal da inquisicdo” de Matematica Subversiva.

Em se tratando de campo politico, no Brasil, a Matematica Moderna ndo representou
ameaca aos governos militares. Justifico esta afirmagdo a partir de alguns fatos. O primeiro €
o ambiente para realizagdo do V Congresso Brasileiro de Ensino da Matemadtica (1966). Foi
realizado no Centro Técnico da Aeronautica, em Sao José dos Campos (SP). A cedéncia do

local pelo comando da aerondutica demonstra aproximag¢ao com os organizadores do evento.

A comissdo organizadora contou de modo irrestrito, com a colaboracdo das
autoridades do Centro Técnico de Aeronautica (CTA) e do Instituto Tecnoldgico de
Aeronautica que proporcionaram todas as condigdes para o pleno desenvolvimento do
Congresso. Assim, cerca de 350 congressistas de todas as partes do Brasil puderam
desfrutar das excelentes instalagdes do CTA, inclusive de setores sociais e esportivos.

(V CONGRESSO BRASILEIRO DE 1966. p. 8).

Outro fato diz respeito a Academia Militar das Agulhas Negras (AMAN). Nesta
academia formou-se o General Castelo Branco que foi Presidente Militar entre 1964 e 1967.
(MAISONNAVE, 2014). Em 2010 a turma de formando de Cadetes da AMAN escolheu, em
memoria, como nome de turma o General Emilio Garrastazu Médici (Presidente Militar), fato

este que demonstra a posicao desta academia (AMORIM, 2010). Pois bem, Sangiorgi proferiu
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em 1963 uma palestra na AMAN sobre Matematica Moderna (FOLHA DE SAO PAULO,
15/10 de 1963 in NAKASHIMA, 2007), e, para ndo deixar duvidas de sua aproximagao, no

mesmo ano foi condecorado na mesma academia com o prémio intitulado “Ao Introdutor da

Matematica Moderna no Brasil”. (ACADEMIA PAULISTA DE EDUCACAO, 2014).

Ainda antes do golpe de 1964, membros do Grupo de Estudos do Ensino da
Matematica (GEEM) estiveram na AMAM. Voltaram posteriormente ao mesmo local, enfim
os militares que dirigiram a implantacdo do novo regime conheciam as propostas da
Matematica Moderna, os discursos do GEEM através do professor Sangiorgi, e, sabiam de

seus limites. (BICUD in BURIGO, 1989, p. 187).

Professores do GEEM afirmam que houve apoio do Ministério da Educacao (MEC) e
da Secretaria de Educacdo de Sao Paulo na difusio do ideario da Matematica Moderna.

(BURIGO, 1986, pp. 183 — 185).

De inicio, o préprio curso que deu origem a funda¢do do GEEM, em 1961, teve
auxilio importante da secretaria, com a liberagdo dos professores inscritos do
cumprimento das atividades docentes durante a realizagdo do curso, num periodo de
oito semanas. Desde entdo foi uma pratica comum a dispensa dos professores para
participa¢do em reunides ou conferéncias promovidas pelo GEEM [...] a realizacao da
palestra com Lucienne Félix, em 1962, foi garantida pela secretaria de educagao. [...]
foi através da Secretaria de Educacdo que, em 1964, o GEEM realizou o primeiro
curso pela televisdo para professores secundarios [...] o Ministério da Educacdo
participava de maneira direta a realizagdo dos eventos do GEEM com a concessao de

bolsas aos participantes. (BURIGO, 1986, p. 184).

Havia uma cumplicidade entre a proposta da Matemdatica Moderna e o Estado
Brasileiro. “Sangiorgi era um homem do poder e que tinha muito contato com os 6rgaos
governamentais”. Os depoimentos do GEEM vao de acordo com esta afirmacao além de que a
valorizagdo do ensino das ciéncias naturais ajudava a ocultar a desvalorizacdo e o
obscurantismo que marcaram o ensino das ciéncias sociais no periodo da ditadura, tanto no

ensino médio quanto nas universidades. (BURIGO, 1989).

Em discurso na Segunda Conferéncia Interamericana sobre Educagdao Matematica em
Bogota (1966), Sangiorgi reforca que um dos fatores principais responsavel pelas mudancgas
na Matematica Brasileira é o “novo clima reinante entre Universidades, Institutos de

Matematica, Grupos de Estudo e as Autoridades Publicas Educacionais (Ministério de
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Educagao e Cultura, por intermédio da Diretoria do Ensino Secundario, no ambito federal e as
Secretarias de Educagdo, no ambito estadual), que permitiram dar maior unidade no
atendimento aos anseios de renovagdo exigidos pelo professorado de Matematica no pais”.

(FEHR, 1966).

Por “novo clima” compreendo o livre acesso de Sangiorgi a estrutura do Estado, e, a
possibilidade de “fazer politica”, a convergéncia de interesses, etc. A proposta da Matematica
Moderna estava de acordo com os “critérios técnicos” estipulados pela legislacio que
deveriam se sobrepor aos “aspectos humanos”. Nao havia elementos de subversao na
Matematica Moderna que a colocassem no rol dos livros didaticos proibidos, e, ndo houve a

censura prévia da circulacdo dos materiais.

Sangiorgi tinha competéncia técnica e habilidade politica. O GEEM era mais que um
grupo de ensino da Matematica, havia toda uma articulagdo necessaria que fez prosperar a

proposta.

O estreito relacionamento dos protagonistas do MMM com autoridades do governo, a
amizade entre os jornalistas e os difusores da MMM, a valorizagdo do ensino de
Matematica como justificativa para minimizar o autoritarismo da ditadura, a censura
prévia aos textos politicos e sociais aliada & neutralidade politica da Matematica sdo
alguns fatores que justificam o apoio dos jornais na divulgagdo do Movimento. Ao
mesmo tempo, os protagonistas do Movimento aproveitaram essa divulgagdo para
propagar o ideario do Movimento para a sociedade. (NAKASHIMA, 2007. Grifo

meu.).

O conceito de neutralidade da Matematica ndo ¢ relativamente novo, no entanto, ¢é
valido quando a Matematica e a Logica estdo comprometidas com o conceito de individuo em
alguma acepcao. (KRAUSE et a/, 2003). De alguma maneira a Matematica Moderna também
foi compreendida dentro dos limites do individuo (elemento, sujeito) em detrimento de
questodes gerais, de viés social. Por exemplo, o principio da identidade (¢ igual ou diferente),
de ordem (menor ou igual), de pertencimento (pertence ou ndo pertence) fortalece a ideia do
individuo sobrepondo-se ao coletivo. Em geral as ciéncias da natureza sdo mais suscetiveis ao

discurso da neutralidade.

Estando a Matematica Moderna dentro do arcabouco teorico da categoria da pretensa
neutralidade, houve a possibilidade dos protagonistas do movimento ocuparem um espago

antes destinado as outras ciéncias. “A Matematica Moderna veio a calhar para preencher
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lacunas deixadas pelos textos censurados de outras areas, dada a sua neutralidade politica.
Acreditamos que, em alguns casos, os textos sobre 0 MMM substituiram as manchetes de

jornais censurados pelo regime”. (NAKASHIMA, 2007).

O mesmo Golpe Militar de 31 de margo de 1964, no Brasil, que significou a destruicao
dos movimentos de cultura e educacao popular, ndo deteve o crescimento do Movimento da
Matematica Moderna. Mesmo no fim da década de 60, quando experiéncias de inovagao
educacional como a do Ginasio Vocacional do Brooklin e do Colégio de Aplicagdo da USP —
as quais o movimento estava ligado — foram interrompidos pela repressdo, a Matematica

Moderna seguiu sendo divulgada. (BURIGO, 1986, p. 146).

Jodo Batista Nascimento arremata que a Ditadura Militar Brasileira criou métodos,
parametros e uma mentalidade social para que, ao se fingir de morta, pudesse continuar viva.
Neste caso, a estratégia dos militares ficou visivel ao assumir uma educagdo tecnicista que
deixou o enfoque humanista centrado no processo interpessoal, para uma dimensao técnica do

processo ensino-aprendizagem. (NASCIMENTO, 2014).

Em relagdo as questdes politicas, no caso argentino, o periodo do Estado Nacional e
Burocratico em sua Fase Autoritaria ndo foi linear (Tabela 14, p. 121, Cap. II da presente
tese). Existiam oscilagdes nas formas de gerir o Estado, momentos de ditadura mais branda
com garantia de direitos aos professores, periodos de democracia com elei¢des para o governo
e etapas onde a relagdo do Estado e Sociedade foi mais truncada com perseguicao sistematica.
Com relagdo a circulagdo e apropriacdo da Matematica Moderna na Argentina também
existem trés momentos distintos: (a) o aceite com restrigdes da Matematica Moderna; (b) o
aceite e apoio governamental a Matematica Moderna; (c) a proibicdo da Matematica

Moderna.

No caso argentino as maiores contendas entre os defensores da Matematica Moderna e
os governos militares deram-se no Governo do General Videla (1976 — 1981). Mauricio
Schoijet apresenta oito argumentos para descrever o cenario de incertezas, ¢ a forma
truculenta como o governo militar tratou a questdo: (a) chama de “assalto a razao” o governo
de Videla tentar proibir a ensino de Matematica Moderna; (b) atribui a um equivoco de Videla
chamar Ernesto Sébato e Gregorio Klimovsky para dar explicagdes sobre Matematica
Moderna; (c) afirma que sdo delirantes as razdes de achar subversivo o pronunciamento

“Abaixo Euclides” de Dieudonné presumindo que a Matematica perderia sua neutralidade
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ideoldgica e valorativa convertendo-se em uma arma a servigo da insurreicao; (d) reforga que
¢ delirante relacionar termos da Matematica Moderna como vetor e matriz com certo
vocabulario marxista ideologicamente subversivo; (e¢) muito estranho associar a palavra
conjunto utilizado na teoria dos conjuntos com a ideia de massificar e evocar multiddes; (f) ¢
sem contexto o Governo Videla ter a preocupagdo que a partir da falta de compreensao dos
pais com relagdo aos conceitos e técnicas da Matematica Moderna poderia introduzir uma
barreira entre geragdes cultivando a subversdo; (g) as respostas de Sabato e Klimovsky
mostram a ignorancia dos inquisidores com relagdo a Matematica Moderna; (h) por conta
disso € uma aberragdo proibir e queimar livros de Matematica. (SCHOIJET, 1979 in Nexos,

1979).

5.1 A CENSURA AOS LIVROS DIDATICOS NOS GOVERNOS MILITARES DO
BRASIL E DA ARGENTINA: APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS. A QUESTAO
DA MATEMATICA SUBVERSIVA.

Uma das formas de compreender o aceite ou a rejeicao da Matematica Moderna no
Brasil e na Argentina durante os governos militares ¢ correlacionar a censura dos livros. A
permissdo implica o acolhimento e a liberacdo do conteudo e da proposta, a proibicao, pelo
contrario, ¢ uma negagao ao apresentado, ou seja, uma discordancia. Ha que se levar em conta
que a censura prévia as publicagdes permitia o controle do Estado aquilo que poderia ou
deveria circular. Uma das primeiras providéncias dos regimes autoritarios € restringir a
liberdade de expressdo e opinido; trata-se de uma forma de dominagao pela coercdo, limitagao

ou eliminagdo das vozes discordantes. (REIMAO, 2011).

No Brasil, durante a ditadura militar 1964-1985, e destacadamente a partir da
Constitui¢ao outorgada de 1967, a censura oficial do Estado em relagdo a filmes, pecas
teatrais, discos, apresentacdes de grupos musicais, cartazes e espetaculos publicos, em geral,
foi exercida pelo Ministério da Justica (MJ) por meio do Servico de Censura de Diversoes
Publicas (SCDP), setor do Departamento de Censura de Diversdes Publicas (DCDP). A partir
de 1970, livros e revistas também passaram a ser examinados pelo SCDP-DCDP, com o
cercamento a producao artistica e cultural no periodo de mil novecentos e sessenta e oito e mil

novecentos e setenta e oito. (REIMAO, 2014).
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Figura 31: Cerceamento a producdo artistica e cultural no Brasil entre 1968-1978.
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Fonte: (VENTURA, 1988 in GARBIN, 2013, p. 33).

O grafico acima, a partir de Zuenir Ventura, mostra que foram censurados 200 livros
no periodo entre 1968 e 1978. Existem controvérsias quanto a quantidade de livros
censurados, Deonisio Silva teria arrolado 430 livros dos quais 92 seriam dos titulos de autores
brasileiros. Existia uma preferéncia de censura por obras de ficcdo com 76% do total, destes,

60 % considerados eroticos e/ou pornograficos. (GARBIN, 2013, p. 34).

Assim no campo filosofico, da literatura, e, da interpretacao, ¢ valida a afirmagao: “A
diferenga entre a verdade e a ficcdo ¢ que a ficcdo faz mais sentido”. (TWAIN, in O
PENSADOR, 2005). “Através da literatura (ficcdo) exercitamos o conhecimento sobre o
outro, isto ¢, testamos radicalmente o sentimento da alteridade. A poténcia dessa arte esta
justamente em propiciar a reinven¢do do outro, os quais a realidade tdo empobrecida nao
permite". (PARANHOS, 2015). A meu ver a ficcdo incomodava os governos militares pelo
seu carater utopico e de expressdo do pensamento e da intepretagdo livres, o que escapa do

controle.

No Brasil, em alguns casos, houve o colaboracionismo da imprensa com as questdes
golpistas como aconteceu com a Folha da Tarde e o Globo. No entanto, esta colaboracdo por
interesses era mais corriqueira no interior do pais pela dependéncia que os pequenos jornais
tinham da autorizagdo governamental, os recursos publicos investidos e ainda o receio das

delacodes. (FICO, 2002).
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Cabe destacar algumas matérias de publicacdo nacional de apoio aos governos
militares brasileiros, arroladas por Rodrigo Vianna. “Salvos da comunizagdo que celeremente
se preparava, os brasileiros devem agradecer aos bravos militares que os protegeram de seus
inimigos. Este ndo foi um movimento partidario. Dele participaram todos os setores
conscientes da vida politica brasileira, pois a ninguém escapava o significado das manobras
presidenciais”. (O Globo, 2 de abril de 1964 in VIANNA, 2013). “Fugiu Goulart ¢ a
democracia esta sendo restaurada [...] atendendo aos anseios nacionais de paz, tranquilidade e
progresso [...]. As Forcas Armadas chamaram a si a tarefa de restaurar a nacdo na integridade
de seus direitos, livrando-a do amargo fim que lhe estava reservado pelos vermelhos que

haviam envolvido o Executivo Federal. (O Globo, 2 de abril de 1964, in VIANNA, 2013).

Outros jornais de circulacdo nacional também serviram de apoio ao Golpe Militar no
Brasil. Veja as publicagdes: “Minas desta vez estd conosco... Dentro de poucas horas, essas
forcas nao serdo mais do que uma parcela minima da incontavel legido de brasileiros que
anseiam por demonstrar definitivamente ao caudilho que a nagdo jamais se vergara as suas
imposi¢oes”. (O Estado de S. Paulo, 1° de abril de 1964, in VIANNA, 2013). “Escorragado,
amordacgado e acovardado, deixou o poder como imperativo de legitima vontade popular o Sr.
Jodo Belchior Marques Goulart, infame lider dos comuno-carreiristas-negocistas-sindicalistas.
Um dos maiores gatunos que a historia brasileira ja registrou. O Senhor Joao Goulart passa
outra vez a histdria, agora também como um dos grandes covardes que ela ja conheceu”.
(Tribuna da Imprensa, 2 de abril de 1964 in VIANNA, 2013). “Desde ontem se instalou no
pais a verdadeira legalidade... Legalidade que o caudilho ndo quis preservar, violando-a no
que de mais fundamental ela tem: a disciplina e a hierarquia militares. A legalidade esta
conosco € nao com o caudilho aliado dos comunistas”. (Jornal do Brasil, 1° de abril de 1964

in VIANNA, 2013).

Retomo aos livros didaticos. A partir dos anos 1950 no Brasil e na Argentina houve
consideravel expansao dos livros didaticos de uso individual. Existe uma tradi¢do da
utilizacao destes livros na Matematica Escolar, como ja apresentei nos capitulos anteriores. Os
livros de texto combinam o interesse dos professores com aquilo que ha de legislacdo, de
alguma, forma ¢ o proprio Estado que se apresenta em forma de sintese daquilo que pode e
deve ser ensinado. Nos periodos de predominancia dos Estados Nacionais Burocraticos e
Autoritarios, “os peritos” definiam de forma antecipada os livros a serem impressos. A

censura ¢ uma forma de entender a intencionalidade do governo, ou seja, a ideologia presente.
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Em pelo menos quatro situacdes distintas os governos militares do Brasil interviram na
imprensa, e, em especial nos livros didaticos: (a) livros apreendidos por equivoco, ou falsa
indugcdo em relagdo ao assunto devido o titulo ou ilustragdes; (b) livros de orientagdo
marxista; (c) livros que tratassem especificamente de criticas a Revolug¢ao Militar; (d) livros
de escopo sensorio moral, na busca de atender setores conservadores da sociedade brasileira.

(REIMAO, 2014).

Neste ultimo caso, a intengdo foi associar crise moral com necessidade de Golpe
Militar. A retérica utilizada pela burguesia brasileira colocou os ‘“comunistas” como
depravados e desagregadores da familia brasileira. (FICO, 2002, p. 261). De forma similar, na
Argentina, os militantes de esquerda foram acusados de disseminar costumes inadequados e
de perverter a juventude através de livros e revistas. Setores conservadores catolicos apoiaram
a iniciativa de coibir livros subversivos. Livrarias e bibliotecas estavam sempre vigiadas e
controladas. “Havia um jeito de ler os livros ndo permitidos, estes ficavam na estante ¢ a

bibliotecaria ndo informava no cadastro quem lia os livros”. [Entrevistado 01].

O Governo Militar do Brasil criou nos anos 1970, o Departamento de Censura de
Diversdes Publicas (DCDP). Havia cartas enderegas a este departamento por maes de
adolescentes que pediam censura aos livros, revistas e programas de televisdo que teriam
“bandalheira, falta de moral e de respeito”. (FICO, 2002). Na Argentina “os delatores” nas
questdes morais eram 0s proprios pais que exigiam do governo providéncias quanto aos

materiais perniciosos. [Entrevistado 01].

O Decreto - lei n° 1.077, publicado no Brasil em 26 de Janeiro de 1970, diz no Art. 1°
que “ndo serdo toleradas as publicagdes e exteriorizagdes contrarias a moral e aos bons
costumes quaisquer que sejam os meios de comunicagao”. Esta atitude seria explicada como
“uma norma que visa proteger a instituicdo da familia, preserva-lhe os valores éticos e

assegurar a formacao sadia e digna da mocidade”. (BRASIL, 1970).

Quais foram os livros censurados (controlados ou suspensos temporariamente) ou
proibidos nas ditaduras militares do Brasil e da Argentina? A ditadura militar brasileira de
1964 até 1978 e conclui que foram em torno de 520 livros dos quais 10% eram tachados de
subversivos e 90% de pornograficos. Nesse caso a ditadura ampliou o conceito de subversao

para moralidade para justificar a permanéncia no governo. (OTERO, 2004, p.2).
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Nos primeiros anos da ditadura militar brasileira um quadro generalizado de violéncia
fisica. A partir do golpe, as primeiras interdicdes foram feitas através da forga bruta. Os
agentes de segurancga, dentro do espirito do momento, apreendiam livros em editoras, livrarias
e, também, em residéncias daqueles considerados adversarios do novo regime. A coacdo era
tdo grande que, quando os agentes de seguranca nio confiscavam os livros, os proprios

diretores ou a editora acendiam suas fogueiras de forma antecipada. (OTERO, 2004, p. 6).

Dentre os livros proibidos no Brasil cito: (a) Feliz ano novo de Rubens Fonseca; (b)
Zero de Ignacio Loyola de Brandao; (c¢) Dez Estorias Imortais de Agnaldo Silva. Estes livros
foram censurados apos processos de denuncias. Ainda foram queimadas obras de Eca de
Queiroz, Sartre ¢ Graciliano Ramos ¢ os de conotacdo marxista como os livros de Paulo
Freire que foram proibidos por se tratarem de orientagio marxista. As agdes
“destrambelhadas” atingiram o nivel do folclore, como a apreensdo na Feira de Niterdi, de

exemplares da enciclica Mater et magistra (Mae e Mestra) de Jodo XXIII. (REIMAO, 2011,
p. 14).

Com relagdo as publicagdes estrangeiras os militares eram vigilantes e restritivos. O
Art. 4° do O Decreto - lei n® 1.077, de 26 de Janeiro de 1970 assevera que “As publicagdes
vindas do estrangeiro e destinadas a distribuicdo ou venda no Brasil também ficardo sujeitas,

quando de sua entrada no pais, a verificacao”. (FICO, 2002, p. 262).

Sendo os livros estrangeiros a génese da Matematica Moderna, ¢ razoavelmente
provavel que tenham sido vistoriados pelos “peritos militares” e dada sua circulagdo ¢
possivel concluir que tenham sido liberados por ndo apresentarem conotacdo subversiva.
Tomo com pressuposto a circulacdo dos materiais. “No Brasil foram traduzidos nido apenas
livros, mas, orientagdes para uso dos professores a partir dos Estados Unidos da América do

Norte”. (FICO, 2002).

Os mesmos jornais que faziam apologia a Ditadura Militar colocavam textos de
Matematica Moderna em substitui¢do aos textos censurados. “Impedidos de publicar artigos
censurados, os jornais recorriam a outras fontes publicando materiais aparentemente estranhos
e inadequados”. O Estado de Sao Paulo teria publicado os Lusiadas de Camdes mais de 600
vezes. Ainda eram recorrentes as receitas culinarias, espacos em branco ou tarjas pretas e

artigos de Matematica Moderna. (REIMAO, 2011. Grifos meus.).
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Na Argentina a concorréncia entre 0s pequenos jornais fez com que houvesse muitas
dentncias sem fundamentos. Autores de livros foram denunciados por concorrente e, as
pessoas tinham medo de ler em lugares publicos. “Eu gostava muito de ler na igreja, comentar
com meus amigos de juventude as leituras, mas com o tempo isto também foi investigado.
Quando fui extradita para Espanha, uma das acusacdes foi leitura e divulgacdo de material

censurado.” [Entrevistado 01].

Na Argentina houve agdes “destrambelhadas” e outras organizadas a partir de um viés
ideologico, no que diz respeito a censura. Em relagdo ao primeiro caso, ¢ possivel conjecturar
que muitos “milicos” desconheciam com profundidade os livros didaticos e seu contetdo
“estes militares tontos confundiram Cuba Eletrolitica (recipiente que se tem um processo
quimico) e o Cubismo (movimento artistico) com possiveis insinuacdes favoraveis ao

governo cubano. O resultado foi apreensdo e queima destes livros”. (RONDINE, 2012).

O Ministério da Educacao Argentina elencou o nome alguns autores proibidos, que
tiveram os livros queimados. Entre eles as obras de Juan Maria Peron, Karl Marx, Fidel
Castro, Ernesto Che Guevara, Mao Tsé Tung, Enrique Medina, Giselda Gambaro. O relatorio
mostra que em junho de 1980, em uma s6 editora, foram queimados oitenta mil toneladas de
livros e documentos. Nestes casos estavam livros de conotacdo marxista como os citados
acima, de conteido pornografico e simplesmente livros cujo conteudo foi erroneamente

interpretado e classificado pelos militares. (ARGENTINA, 1977).

5.1.1 A intervencao da Biblioteca Popular de Rosario (“La Vigil”), Provincia de Santa Fé

— Argentina.

As ditaduras militares argentinas, mais especificamente a 1976 até 1983,
desenvolveram uma espécie de biblioclastia, ou seja, destruicao propositada de livros, por
6dio ao que neles se continha ou aversdo a cultura presente. Houve um verdadeiro genocidio
cultural, em que a queima de livros foi apenas “um espetaculo sordido”, considerando outros
agravantes como destruicdo e apropriagao indevida de patrimonio, a detencao ilegal, o
cerceamento de liberdade e o uso de informagdes como os ficharios das bibliotecas onde a
partir da leitura dos alunos se construiu um macabro documentirio dos subversivos.

(GARCIA, 2013, p. 28).
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Um exemplo particular do cendrio que apresento foi denominado de O Genocidio no
interior das institui¢oes educativas: o caso Vigil em Rosario na Argentina entre 1977 e 1981.
A Biblioteca Popular Constancio Vigil foi criada em 1940 em Rosario — AR. Esta institui¢ao
funcionava em um conglomerado (ensino secundario, museu, observatorio astrondmico,
centro recreativo, oficinas de engenharia, maternidade infantil etc.) em que o protagonismo

ficava com a Universidade Popular. (GARCIA, 2013, p. 2).

“O Complexo Vigil” tornou-se referéncia com praticas altruistas de tempo livre, um
complexo social, cultural e educativo que em 1970 contava com 19.639 socios, 647
empregados ¢ 2.956 alunos. Em 1975 com a justificativa de uma intervencao para sanear as
dividas da Universidade Popular os militares ocuparam a institui¢do. Prenderam os oito
diretores e fiscalizadores e todas as autoridades pedagogicas e em seus lugares colocaram um
militar. Descabegaram a clpula da universidade e venderam tudo o que havia. (GARCIA,

2013).

Esta forma de intervengdo foi recorrente. E possivel identificar o que Garcia (2014, p.
6) chama de “militarizacdo educativa”. Por um lado criam-se os discursos que “podem matar,
discursos de verdade e discursos que fazem rir”. A autora toma emprestada esta citagdo de
Foucault (2000) para dizer que o discurso em que os militares justificaram a ocupagdo da
Biblioteca Popular Constancio Vigil em Rosario — AR estd na categoria daqueles que fazem
rir. Dentro do “ritual” de ocupacdo, outro elemento frequente ¢ normatizagdao. A lei busca

validar as acdes do Estado Burocratico e autoritério. (Figura, 32).

Figura 32: Percentual e distribuicdo de normativas em arquivo apds ocupacdo militar na Universidade Popular
Constancio Vigil.
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Veja que o conceito, ou discurso, de neutralidade e burocracia justifica as acdes
autoritarias. As normativas visam aparentar o distanciamento da acdo e, a burocratizagdo
autoritaria camufla o cendrio justificando acdes repressivas. A escola que sofreu a intervengao
fisica (ocupacdo) foi também afetada por mudancas na legislacdo, com um conjunto de
normas orientadas a prevenc¢ao da infiltracdo comunista no sistema educativo. Desde marco
de 1976 emerge um conjunto documental que comeca circular pela dire¢do, salas de
professores, hierarquia burocratica, despachos ministeriais, decretos, disposi¢des, decretos,

recomendacdes e supervisoes. (GARCIA, 2014, p. 8. Grifo da autora).

Por que a Biblioteca Vigil de Rosario foi atacada? Augusto Duri mostra que “A Vigil”,
foi uma das maiores experiéncias em educacao popular da América Latina. Gestada por gente
simples de um bairro de Rosario que com “rifas” contribuia para fortalecer uma educacao de
exceléncia onde estavam integradas as diferentes ciéncias entre elas a Matematica. “Eu era
apaixonado pela Fisica e pela Astronomia e estive a frente do projeto, sendo um dos presos
quando da intervencdo. Era escola do povo, uma pedagogia integrada desde o maternal ao
superior com relacdo com os centros mais desenvolvidos do mundo. Existia material didatico
de diferentes areas do conhecimento. Os problemas economicos foram uma desculpa, essa
vontade dos militares vinha de muito tempo. “A Vigil” teve intervengdes por questdes

ideoldgicas”. (DURI, 2003, YOUTUBE).

As intervencdes na Universidade Popular Constancio Vigil em Rosario — AR,
Provincia de Santa Fé, tinham com alvo também os professores, muitos expoentes do
pensamento critico (em sua maioria no campo das filosofias e das artes). Alguns deles,
influenciados leitores das perspectivas freireanas, do campo psicanalitico ou das
Matematicas Modernas, que imprimem uma particular praxis disciplinar sobre o espago
escolar. A respeito dessa pedagogia que os professores foram questionados (GARCIA, 2012,

p. 8. Grifos meus).

Nao houve uma perseguicao especifica a Matematica Moderna no “Complexo Vigil”,
mas o processo foi realizado no contexto, ou seja, a Matematica Moderna estava em um
arcabougo subversivo. Através da Figura 33 € possivel conjecturar o impacto indireto, pois, 0s
grupos estavam proibidos a qualquer forma de associacdo ou reunido. Neste cenario,
professores que nao tiveram formagdo nos contetidos da Matematica Moderna em sua
graduacao estavam impedidos de se agrupar e fazer aprofundamento Considerando que a

proposta do Complexo Vigil foi integrada a partir de diferentes campos, a Matematica
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Moderna nao escapou da perseguicdo e cerceamento (materiais destruidos e professores

impedidos, pela conjuntura, de trabalhar com Matematica Moderna).

Figura 33: Extrato de uma ficha de antecedentes de um docente do Instituto Secundario Vigil.
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Fonte: Garcia, 2013, p. 16.

Fago um esfor¢o para descrever mais especificamente a perseguigdo dos governos

militares argentinos as ciéncias naturais, entre estas a Matemadtica. A persegui¢do dos

governos militares argentinos desmantelou todo um patrimdnio cientifico construido.

O departamento de Ciéncias Naturais (1964 — 1977) da Universidade de Rosario

cumpria com duas fungdes principais: investigagdo e manutengdo realizadas por

taxidermistas com mais de 3000 pecas utilizadas como material para os alunos.

Depois do fechamento das atividades do laboratdrio, as pegas ¢ os animais serviram de

entretenimento aos militares na pratica de “tiro ao alvo” [...]. O observatorio

astrondmico (1965 — 1977) em seus anos de pujanca contava com um telescopio

adquirido da Alemanha que aumentava 600 vezes. Na interven¢do do observatorio

astrondmico as lentes foram para jurisdicdo da Municipalidade de Rosario que ndo

contava com estrutura e tecnologia adequada. Em 26 de outubro de 1982 foi roubado

de forma insélita. (GARCIA, 2010, p. 145. Grifos meus.).
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Dois fatos sdo elucidativos na descri¢cao do cenario da Biblioteca Del Vigil. O primeiro
foi a frase “se um negrinho quer tocar um piano que o compre” atribuida a um militar por
conta da ocupagio. (GARCIA, 2012, p.11). O segundo evento foi o “tiro ao alvo” feito pelos
militares aos animais empalhados. Certo deboche e escarnio que exprimem o pensamento da
ditadura argentina (1976 — 1983) em relac¢do a Ciéncia. Como resultado mais evidente ainda

“temos 18 desaparecidos de Vigil”. (GARCIA, 2012, p. 151).

Antonia Frutos (2014) foi membro da comissdo da Diretiva da “El Vigil” e afirma que
esse nome (Vigil) ndo poderia ser pronunciado na Argentina (1976 — 1983). A Ditadura
Militar Argentina o incluiu no rol das palavras “marxistas e apatridas”. As questdes
econdmicas foram um pretexto militar, uma intervencdo fraudulenta. A alta inflagdo nao
permitiu a entrega dos prémios (automoveis). O dinheiro arrecadado desvalorizou e ndo
tivemos o que fazer. Veja que estimamos o patrimonio da “Vigil” hoje em 40 milhdes de
dolares e as dividas na €época nao chegavam a 100 mil dolares. (FRUTOS, 2014, Entrevista

YOU TUBE).

A intervencdo em “La Vigil” mostra que as mudangas pedagogicas que se instalaram
na Argentina (1976 — 1983) em especial pelo refor¢o ao trabalho individual do aluno foram
um duro golpe a proposta “vigilista”. Os testes psicoldgicos que a escola realizava serviram
de instrumentos aos militares na busca de subversivos, as reunides foram proibidas, e a

bibliofobia militar instituida. (GARCIA, 2012).

O evento “La Vigil” ndo foi um fato isolado, no caso argentino, segue mais um
exemplo na Universidade de Buenos Aires (UBA). A ingeréncia militar ndo se materializava
apenas na censura dos livros didaticos. Houve uma intensa perseguicdo inclusive com
agressoes fisicas como o caso conhecido como La Noche de [6s Bastones Largos em 1966,
quando as cinco Faculdades da UBA foram ocupadas pelos militares. A ocupagdo e
intervengio foram violentas e quase mil cientistas argentinos deixaram o pais. E incorreto
afirmar que as ciéncias exatas e as naturais teriam sido pouco afetadas, “todas as faculdades
da UBA foram atingidas, com um profundo golpe na ciéncia argentina e, muitos de seus
protagonistas (cientistas), para sobreviver, se mediocrizaram, muitas vezes sem terem se dado

conta disso”. (NUCCI, 2006).

Este avassalamento das universidades provocou a “fuga de cérebros”, qual seja o

exilio de numerosos cientificos argentinos.
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Para limitarmos a Matematica, logo com o Golpe de Ongania e¢ o atropelo a
Universidade de Buenos Aires, que causou o desaparecimento quase total da
Faculdade de Ciéncias, Matematicas e Fisica (UBA), mais de 150 docentes
praticamente todos de dedicagdo exclusiva deixaram o pais. Perderam-se equipes
completas que foram contratadas por paises latino-americanos e pelos EUA [...]. Entre
esses pesquisadores estava Manuel Sadosky que empreendeu a inclusdo dos
computadores na UBA em 1959 com uma maquina importada da Inglaterra,
carinhosamente chamada de Clementina [...] que foi quebrada com a invasdo dos

militares na Universidade de Buenos Aires. (STACCO, 2015, p. 20).

Manuel Sadosky foi um marco na Matematica Argentina porque fez parte de todo um
“enredo histérico”. Ao mesmo tempo em que contribuiu com a Argentina no campo da
Computagdo Matematica, torna-se exilado. Deixo a explicagdo para os “proprios argentinos”
em uma citagdo mais longa escrita por Leonardo Correa no Diério El Clarin de 17 de Agosto

de 2005.

Uma ferramenta para a ciéncia: Chamaram-lhe Clementina. Foi o primeiro
computador cientifico do pais. Instalado na UBA em 1960. Estdo em todos os lugares:
escolas, hospitais e supermercados. Nao existiam na Argentina até a década de 1960.
Os calculos matematicos s6 podiam ser feitos em papel e lapis. Em 1961 tudo mudou.
Nos dias em que os EUA rompem relagdes com Cuba, na Argentina Arturo Frondizi
terminava seu governo. O cientifico e criador do Instituto de Calculo da Faculdade de
Ciéncias Exatas da UBA, Manuel Sadosky pediu um crédito de 300 mil ddlares para
comprar um computador cientifico que foi adquirido da Inglaterra. Esse computador
foi carinhosamente chamado de Clementina e parecia algo muito grande com 18
metros de comprimento [...]. Construiu-se um edificio especial na UBA para
Clementina adentrar na UBA. Era enorme e precisava refrigeracdo por despender
muito calor de sua 5 mil valvulas. [...] Teve um final que ndo merecia. Foi destruida.
Muitas de suas pecas desapareceram na intervencdo militar de Carlos Ongania em
1966. Em 2002, Sadosky disse ao Clarin: “colocamos o nome de Clementina por um
som que ela emitia, se escutava Clementine, uma cangao inglesa muito poupar. Depois
modulamos outras cangdes como tangos, mas o nome (Clementina) permaneceu’.

(COREA, 2015).

5.1.2 A intervenc¢ao na Biblioteca da Universidade de Cordoba, Provincia de Cordoba —

Argentina.

Em 30 de agosto de 1980 (Figura 34) os terrenos de Sarandi (Provincia de Buenos

Aires Argentina) se converteram em um lugar macabro. Muitos livros foram
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aerotransportados, provavelmente oriundos de “La Docta (Universidade de Coérdoba)” da
Provincia de Cérdoba, cuja capital ¢ homonima. Varios caminhdes depositaram ainda cedo,
um milhdo e meio de livros e folhetos, todos publicados pelo Centro Editor da América
Latina. Minutos mais tarde, a euforia policial, legitimada pela ordem de um juiz federal de La

Plata chamado Héctor Gustavo de La Serna, animou varios agentes a colocar gasolina e atear

fogo. (ZEBALLOS, 2013, p.1).

Figura 34: Livros queimados em Coérdoba.

Fonte: La Horca (2013)..

No dia 13 de setembro de 1976 (presente curioso, pois ¢ o dia do Bibliotecario na
Argentina) na Faculdade de Filosofia e Humanidades de Cdérdoba o Major Ricardo Romero
ordenou mediante a Resolugdo Decanal N° 455 a incineragdo (reducdo as cinzas) de pelo
menos 300 obras, entre elas as de Hegel, Marx, Guevara, Lukacs, Marcuse, Althusser, Paulo
Freire, e, “qualquer outra que pertenca ao mesmo corte ideoldgico”. Os bibliotecarios foram
obrigados a retirar das fichas catalograficas palavras como vermelho, cuba e revolucio.
(RESOLUCION DECANAL 455/76 in ZEBALLOS, 2015 a. Grifos meus.). Muitos livros
foram aerotransportados para outras regides da Argentina, como Sarandi na Provincia de
Buenos Aires, onde houve incineragao no Regimento de Infantaria Aerotransplantada. (Figura

35).



241

Figura 35: Queima de livros no Regimento de Infantaria Aerotransportada 14. Cérdoba.
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Fonte: CDA — UNC Archivo Filmico Canal 12. Derechos amparados — Ley 11723. Disponivel em:
alfin.uncu.edu.ar/.../Dial/Cordoba/cba-dictadura.ppt.

A Universidade de Cordoba representou um ataque ao centro cultural (Primeira
Universidade Argentina). Frederico Zeballos parte da seguinte hipdtese: Na Argentina, em
Cordoba, durante o terrorismo de estado (1976 — 1983), do mesmo modo que se executou um
plano sistematico de persegui¢do as pessoas, simultaneamente, em plano simbdlico e dmbito
cultural se perpetrou ou plano de censura, perseguicdo, e, destruicdo bibliografica.

(ZEBALLOS, 2015b).

A defesa da tese de Zeballos da-se por documentos, entrevistas com bibliotecarios da
época e analise documental. Os nimeros impressionam. Em Coérdoba, sdo 1100 casos de
desaparecidos, das quais 706 tinham entre 16 e 30 anos. Quanto a ocupacao ou profissdo, 410
casos eram estudantes. Dentre estes 91 pertenciam a Faculdade de Filosofia e Humanidades,

108 com estudos concluidos, e o restante de outras areas. (ZEBALLOS, 2012).

Ainda os niimeros na descricdo da biblioclastia na Argentina. A Republica Argentina,
durante os 1936 até 1947, alcancou a lideranca na industria editorial ibero-americana, a
chamada “idade de outo do livro argentino”, como principal produtor e exportador de livros
em castelhano. Depois dos anos 1950 os argentinos cedem o lugar na hierarquia dos principais
consumidores de livros. Este evento ¢ mais evidente nos anos 1970. Em 1974 foram 50
milhdes de livros impressos, em 1976 a producdo foi de 31 milhdes, e, entre 1979 e 1982
apenas 17 milhdes. Naturalmente, estas cifras tem correlacdo com o declinio médio de livros

lidos por habitante na argentina. Entre 1973 — 1974 foram entre 3,2 e 3,4 livros. Em 1976,
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cada argentino leu em média um livro por ano. Em 1981, a marca chegou a média de 0,8 livro
por habitante. Por consequéncia houve uma queda na bagagem linguistica dos argentinos.
Entre 1973 e 176 cada habitante dominava entre 4000 e 5000 vocabulos e, entre 1976 ¢ 1980
a média caiu para o intervalo entre 1500 e 2000 vocabulos. (Manifesto da UNESCO (1994) a
favor das bibliotecas publicas in ZEBALLOS, 2012).

Aprendi na Argentina que mais do que niimeros, 0s casos representam pessoas. Em
muitos lugares que passei as pessoas citam os nomes das pessoas que desapareceram, em um
exercicio de memoria. De forma modesta e respeitosa cito o nome de onze adolescentes e
jovens desaparecidos que frequentaram a Biblioteca de Coérdoba. GUSTAVO TORRES
OSCAR. LINEIRA. GRACIELA. VITALE. DANIEL BACHETTI. SILVINA PERODI de
OROZCO. JORGE NADRA. RAUL CASTELLANO. WALTER MAGALLANES. PABLO
SCHMUCLER. FERNANDO AVILA. MIGUEL ARIAS. (Lista a partir de ZEBALLOS,
2012, p. 16).

Entre os motivos para o desaparecimento forcado podem estar leituras de Paulo Freire,
de Marx e de Engels e, possivelmente algum tenha pelo menos olhado algum material de
Matemética Moderna. Quem sabe Légica Formal e Légica Dialética de Lefebvre? Aqueles
(tempos distantes) ou estes (presentes entre nds) que lutaram pelo acesso a informacao, meu
reconhecimento. Aos jovens utdpicos toda a honra. Queimaram-se livros como se queimaram

as pessoas.
5.2 MATEMATICAS SUBVERSIVAS NO AMBITO EDUCATIVO.

Os trabalhos em Pesquisa Comparada em determinado momento podem incorrer em
uma questdo bindria, ou seja, existe ou ndo existe. Matematica Subversiva ¢ um termo
encontrado apenas na Historia da Matematica Argentina, em um momento ainda mais restrito
(1976 — 1983), e, muito particular para designar Matematica Moderna. Nao consta em minhas
pesquisas (dialogadas com a professora Neuza), em nenhum momento, a utilizacdo do termo
subversiva para designar Matematica Moderna no Brasil. Assim quando fago a discussdo do
conceito de subversividade e Matematica Escolar, estou me referindo apenas ao caso

argentino.

Quais teriam sido os motivos para que os militares argentinos considerassem a
Matematica Moderna Subversiva? Esta resposta pode ser dada a partir de duas ideias

principais: (a) motivos evidentes, aparentes e, razodveis, no caso da modernidade representar
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uma filosofia oposta aos “valores” tradicionais, por exemplo, associagdo com o pensamento
livre, liberdade criativa; (b) motivos irracionais com dificuldade de nexo ou compreensao,

qual sejam a aproximag@o com conceitos marxistas, interpretacdo equivocada dos conceitos.

Este primitivismo politico e cultural talvez seja a origem do problema, que convive de
forma contraditéria com qualquer criacdo original. A forca deste primitivismo ataca sem muita
clareza dos reais motivos, tomando por base a censura ¢ a intolerancia. Por isso ndo devem ser
considerados como andmalos ou simplesmente casuais os eventos tais como aqueles que na
ultima ditadura militar declararam “subversiva” a Matematica Moderna, aparentemente sob o
mote de “pecado do coletivismo” (satanico) na qual havia incorrido a Teoria dos Conjuntos.

(VAZEILLES, 1997).

A ditadura civico-militar na Argentina construiu uma distopia, ou seja, uma antitese da
utopia com elementos de totalitarismo, autoritarismo e opressivo controle da sociedade. No
ambito educativo, um documento esclarecedor (Ministério de Cultura e Educagdo Argentina,
1977) foi Subversdo no Ambito Educativo: Conhegcamos o Nosso Inimigo. Foi um manual de
identificacdo, puni¢cdo aos alunos e professores argentinos que permitia o controle das aulas,
das publicacdes e engajamento dos professores em qualquer atividade dita subversiva. Nesse
caso os materiais utilizados eram frequentemente vistoriados considerando que a “bibliografia
constitui um meio fundamental de difusdo da ideologia marxista”. (ARGENTINA, 1977, p.
51).

Explicar de forma racional uma irracionalidade parece paradoxal. Este ¢ um desafio
que estou enfrentando. Prossigo. Penso que nas ditaduras na divida se condena o réu! Assim
os elementos da subversividade da Matematica Moderna ndo estavam muito claros. As

respostas parecem “cifradas” como esta que aparece na Figura 36 do Jornal Triunfo de 1979.

Transcrevo a frase em rodapé da Figura 36 que ¢ esclarecedora. “O medo da
Matematica Moderna ¢ um reflexo de um regime que rega de obscurantismo a tudo o que
toca”. Este ¢ o fato, mas racionalmente falando, a conjuntura mostra que havia duavidas dos
militares argentinos em relacdo a “subversividade” da Matematica Moderna. Alguns
argumentos a favor da davida: (a) a Matematica Moderna teria sido criada em um pais
(Franga) de origem nao marxista; (b) o ministro da Educagdo e Cultura, Juan Rafael Llerena
Amadeo, foi cauteloso, dado que uma impugnagcdo da Matematica Moderna equivaleria a
questionar os sistemas de ensino de numerosas institui¢des oficiais, incluidas as casas de

estudo das Forcas Armadas; (¢) uma impugnacao “daria o que falar” a nivel mundial, e parece
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que os militares ficaram em duvida em relagdo aos “prejuizos” dessa operacado, restringindo-
se mais a Provincia de Cordoba as operacdes; (d) ao negar a Matematica Moderna os militares
estavam diante de um paradoxo, negando a Matematica Moderna seria como negar o uso de
computadores, equipar um exército moderno, direito a ter misseis, devendo renegar muitos

campos da vida moderna, retornando ao periodo das cavernas. (MONTOYA, 1979, p.1).

Figura 36: Matematica Moderna Subversiva.
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Fonte: MONTOYA, 1979, p.1. Jornal Triunfo.

Assim € possivel afirmar que pelo em Coérdoba os livros de texto de Matemadtica
Moderna foram queimados no periodo de 1976 até¢ 1983. O argumento toma por base o
processo de incineragdo em dois locais (Cordoba, em 1976) e Sarandi (1980). Estimativas dao
conta que um milhdo e meio de livros foram queimados, entre estes muitos livros de texto.
(BONINI e KRAUSE, 2011). Estou aqui de acordo com Burigo (1986), que a partir da tese de
Beatriz D’ Ambrosio afirma que a Matematica Moderna no Brasil ndo foi reprimida, mas

incentivada e que na Argentina, em alguns momentos teria sido e, foi censurada.

Qual o conceito de subversao no Brasil? 1. Subversivo ¢ aquele que subverte ou tende
a subverter. 2. Que ou quem pretende perturbar a ordem estabelecida. 3. Que ou quem
contraria as ideias ou opinides da Maioria. (DICINARIO AURELIO in FERREIRA, 1988).
Veja que autores como Paulo Freire foram considerados subversivos tanto no Brasil quanto na

Argentina. No caso brasileiro foi acusado de perturbar a ordem estabelecida pelas ditaduras
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militares. “Paulo Freire foi exilado pelo golpe militar de 1964, porque a Campanha Nacional
de Alfabetizacio no Governo de Jodo Goulart estava conscientizando imensas massas
populares que incomodavam as elites conservadoras brasileiras. Passou 75 dias na prisao
acusado de subversivo e ignorante”. (GADOTTI, 1996. Grifos meus.). Comparando e

refor¢cando o argumento, a Matematica Moderna nao considerada subversiva no Brasil.

Conversando com a professora Marcela Falsetti em correspondéncia eletronica de
cinco de maio de 2015, a respeito de subversividade e Matematica Moderna na Argentina, fui
informado que dentro do contexto do Estado de Sitio, as reunides e discussdes em espagos
publicos foram proibidas. O termo “grupo” gerou confusdo, por um lado, em Matematica
Moderna, tem o sentido conceitual de conceito de Grupo Abeliano, Grupo Ordenado, Grupo
de Simetria, etc. Por outro lado, grupo tem a ver com reunido, o que estava proibido. Veja que
na Matematica Moderna, sdo utilizados os dois conceitos, o primeiro para designar um
assunto e, o segundo para formacdo de Grupos de Estudo. Conceitualmente falando, a
modernidade era vista como mudanca e transformagdo e expressao do pensamento e frases
como “Abaixo Euclides”, foram entendidas pelos militares como desobediéncia aos padrdes
classicos, seria uma negac¢ao de toda obra cientifico-filosofica tradicional de base Aristotélica.

(FALSETTI, 2015b).

A retérica conjuntivista foi desagraddvel “aos ouvidos militares”. Os milicos
argentinos interpretavam como marxismo termos como conjuntos, subconjuntos, vetores,
estrutura, unido, intersec¢ao, pertencimento, nao pertencimento. Enxergaram na Matematica
Moderna uma mensagem escondida do materialismo e assim trataram das a¢des. Nesse caso
as ditaduras mais amenas permitiram inicialmente a Matematica Moderna. Nos periodos
curtos de democracia (1973 — 1976) a Matematica Moderna foi incentivada como pensamento
livre € no periodo de Ditadura Repressiva (1976 — 1983) a Matematica Moderna foi alvo de
investigacgoes, seus professores foram inqueridos e os materiais de divulgacao suspensos. Esta

foi a contenda. [Entrevistado 07].

A construcdo historica da Matematica Escolar Argentina foi feita com muita
intensidade. A entrada da Matematica Moderna, por exemplo, acontece em um momento em
que os pesquisadores argentinos estavam exilados. Os que permaneceram perceberam na
Matematica Moderna uma possibilidade de expressdo do pensamento livre. Assim a
Matematica Moderna teria um campo livre para adentrar e tornar-se uma proposta tao
marcante quanto no Brasil. Mas nao foi assim. Os militares desconfiaram da Matematica

Moderna.
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A Matematica Moderna seria subversiva na avaliacdo dos Governos Militares
argentinos? Roberto Montoya (1979) escreveu para o Jornal o Triunfo de Madrid sobre a
questdo na Provincia de Cordoba.

As autoridades educativas de Cérdoba, terceira cidade em importancia da Argentina,
produziram “uma grande revolu¢do” no mundo do ensino ao impugnar as matematicas
modernas por razdes ideologicas. As autoridades sustentam que as matematicas
podem servir como arma sutil a servigo da ideologia revolucionaria. (MONTOYA,
1979).

Quando os governos militares fazem suas proibi¢des, ¢ recorrente a iniciativa do
“anonimato” dos seus autores. Neste caso, “autoridades educativas”, “cada funcionario do
governo”, “os impugnadores” sdo termos de uma retorica que obscurecem a questdo. Em um

Estado Burocratico e Autoritario essa ¢ uma estratégia utilizada, sempre ¢ uma “junta militar”,

como que a esconder os responsaveis. (MONTOYA, 1979).

Maria Lidia Piotti, docente no periodo da Ditadura Militar Argentina e autora de
Memorias Escolares, diz em entrevista que os militares participaram das escolas ensinando os
professores a encontrar os subversivos. A Ditadura suprimiu as Matematicas Modernas, um
conjunto de livros sem se poder tocar [...] as criancas se organizavam para ler os livros
proibidos, uns cuidavam, outros liam. Para trabalhar alguns livros, os professores colocavam
outra capa (risos) e seguiam trabalhando [...] para ensinar as criangas coisas que as vezes nao
tinham relagdo com a ditadura militar. Entrevista concedida por Maria Lidia Piotti. (Docente

da Escola de Trabalho Social, YOU TUBE, 2011. Grifos meus.).

Stella Molina (aluna da Escola Alejandro Carb6o y del Liceos de Senoritas que
interrompeu os estudo em 1976) afirma em entrevista que a Matematica Moderna da Teoria
dos Conjuntos adentrou no lugar da Matematica Tradicional mas posteriormente foi
censurada pela ditadura, porque utilizava termos como relacionar, falar em conjuntos,
buscar os iguais, os pares, os parecidos. Dentro de uma mentalidade cuja tendéncia era
dominar tudo, destruir tudo, tudo o que era social [...] por isso esses textos de Matematica

Moderna foram censurados. (YOU TUBE, 2011. Grifos meus.).

Os impugnadores argentinos gritavam que a partir da frase: “Abaixo Euclides!” de
Dieudonné as Matematicas poderiam ser utilizadas como ferramentas a servigo da ideologia
marxista. As autoridades denunciavam que vocabulos como vetores teriam clara raiz marxista.
Os inquisidores encontraram sua maior fonte de critica ao folheto que circulava na Argentina:

As Matematicas e a Realidade em que basicamente afirmava que todo saber humano deveria
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passar pela Matematica Moderna e que as certezas humanas deveriam ficar sob esta

disciplina. (MONTOYA, 1979).

Qual o contetdo de As Matematicas e a Realidade que serviram de base para os
argumentos dos militares argentinos que estariam diante de uma Matematica Subversiva? Um
grupo de matematicos, mais ou menos revolucionarios, base na opinido de Dieudonné:
“Abaixo Euclides” gestaram uma reforma que ndo se limita a uma simples mudanca na
matéria ¢ no método, mas uma mudanca de pensamento “desde os gregos até o presente”.

(GARRIDO, 1972).

Tomando o texto Matematica e Realidade como ilustrativo os inquisidores colocaram a
Matematica no “tribunal da inquisi¢do”. Argumentos de acusagdo: (a) os reformadores da
Matematica tém a inten¢ao de colocar sob o dominio das Matematicas Modernas todas as
formas de conhecimento; (b) os alunos podem entender que as unicas verdades sdo as da
disciplina de Matematica; (c) existiria um processo de idolatria, “com a Nova Matematica
aparece um so idolo, ela propria, que pretende ser a ciéncia das ciéncias”; (d) as Matematicas
Modernas tém como método o pensamento livre, a abstracdo que ¢ deslocada da realidade; (d)
os pais formados em outra Matematica ndo poderiam mais ajudar seus filhos dando a
“convic¢do que os pais sabem menos que seus filhos”; (e) a reforma seria perigosa pela opcao
conjuntivista em associar geometria e teoria dos conjuntos; (f) existe inconsisténcia na fobia
dos matematicos modernos em relagdo ao aristotelismo e ao tomismo. (GARRIDO, 1972, p.

393 - 417).

Existem alguns argumentos que de fato representam criticas que a propria sociedade
cientifica matematica fez em relagdo a Matematica Moderna: (a) excesso de formalizagao; (b)
a opcdo de uma explicagdo conjuntivista para a Geometria; (c) as aptiddoes de necessidades
intelectuais dos adolescentes nao estavam respeitadas, etc. Esta critica circulou ndo apenas na
Argentina, no entanto, neste caso tomou dimensdes morais € um viés deliberadamente
revolucionario. A matematica moderna por seu viés revoluciondrio atingiria a relagdo de pais
e filhos. Ao criticar a Geometria Euclidiana os matematicos modernos estariam recusando
toda uma tradi¢do e uma hierarquia. A Logica Aristotélica manteria um tipo de sociedade

tradicional ja a Logica Moderna teria um discurso revolucionario. (GARRIDO, 1972).

Escrevo em forma de metafora, assim como fez Zeballos (2012, 2013 e 2015), Com
relagdo ao julgamento da Matematica Moderna, também ndo houve oportunidade de plena

defesa, o direito ao contraditorio, nem meios processuais adequados para a finalidade. Foram



248

ignoradas as causas pétreas, ou seja, aquelas que ndo podem ter alteracdo na legislagdo. O
julgamento foi sumario e as testemunhas ndo foram ouvidas. Houve macula do processo,

contra a Matematica Moderna, no caso argentino, no periodo de 1976 até 1983.

Apresento a defesa de George Papy em entrevista a Augusto Pérez Lindo. Como em
um “juri popular”, Pérez Lindo apresenta o contexto do julgamento, feito “a revelia”, ou seja,
um acerto de contas do proprio Papy com as acusacdes que sofreu por conta da Matematica
Subversiva.

Nos ultimos tempos a notoriedade de Papy foi realgada pela investida insélita dos
militares da Argentina ¢ do Uruguai contra seus livros e suas Matematicas Modernas.
Na Argentina, a questdo foi submetida ao Conselho Federal de Educacdo em 1978,
para proscrever o ensino da Matematica Moderna como disciplina subversiva. O fiscal
das Matematicas Modernas (um advogado de orientagdo integrista catolica) sinalava
que alguns termos como “vetor” teria consonancia marxista ¢ que o enfoque moderno
das matematicas inicia o individuo nessa realidade. (LINDO, 1980, p. 1 in PERFILES
EDUCATIVOS, 1980).

Por conta da relevancia e do conteudo da entrevista, transcrevo o conteudo de forma
integral. Continuo utilizando a metafora do julgamento, em que George Papy apresenta seus

argumentos e, Antonio Perez Lindo, como “advogado de defesa”.

Antonio Pérez Lindo: As Matematicas Modernas tém vindo a “subverter” a logica

tradicional, como afirma os militares na Argentina e Uruguai?

George Papy: No fundo ha um problema historico. Os tradicionalistas defendem as
Matematicas Classicas: os Tratados de Euclides, lido na historia ocidental como a Biblia,
porém Euclides foi superado em varias dire¢oes desde o principio desse século. A
Matematica Moderna vem a consumar o fim da Matemdtica Euclidiana que ja estava
superada. Na Europa também os tradicionalistas, sobretudo os franceses, criticaram a
Matematica Moderna. Porém acusa-la de encobrir o marxismo ou de preparar a subversdo...

isto é novo. (Grifo meu).

Antonio Pérez Lindo: Em que sentido a Matematica Moderna questiona a Logica

Tradicional?

George Papy: 4 Matemdtica Moderna talvez utilize mais a logica do que a Matematica
Tradicional. A Matematica Tradicional ensina a calcular;, a Matematica Moderna ensina a

pensar e a criar. Nesse caso, talvez haja uma objegdo: aqueles que pensam que o homem deve
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obedecer e executar podem preferir o individuo que sabe mecanicamente as regras do

calculo.

Antonio Pérez Lindo: O desenvolvimento das Matemdticas Modernas surge de um movimento

alheio as contingéncias historicas ou tem conotagoes politicas?

George Papy: Claro que existem conotagoes politicas. A preocupagdo na transmissdao supoe
também o desejo de democratizar o dominio dos conhecimentos. Colocar as Matemadticas ao
alcance de todas as criangas e de todos os individuos supoe uma visdo democratica da
sociedade. A politica, em meu caso, apareceu também como um meio adequado para
institucionalizar os avancos alcancados no ensino. Fui senador socialista durante um
periodo e desde meu posto fiz todo o possivel para impulsionar a transformagdo do ensino
das Matematicas. A decisdo de implantar em todo o sistema educativo uma nova metodologia

foi também uma decisdo politica. Houve mudangas no sistema educativo. (Grifos meus).

Cometo a ousadia de “julgar” as declaragdes de George Papy. Sua historia como
senador socialista na Bélgica mostra o comprometimento e, possibilita uma compreensdao
particular e proficua da realidade, ou seja, da ndo neutralidade de um contetdo e de seus
protagonistas. Sua atuacdo na divulgacdo da Matematica Moderna, em especial na
Matematica Primaria o colocam na condi¢do de interessado na divulgagao da proposta. Isto ¢
fato, no entanto, afirmar que a Matematica Moderna nasce em um “vertedouro marxista”, ¢

exagerado, estranho e, delirante.

5.2.1 Libros prohibidos: “Conceptos basicos de matemdtica moderna”; “La introduccion a
la logica” e “Logica formal y légica dialéctica”.

As tematicas contidas nos diferentes titulos censurados na Argentina sdo multiplas e
variadas, abarcando, por exemplo, desde um tratado sobre Matematica Moderna, textos de
filosofia, teoria politica, biblias latino-americanas, novelas e contos de escritores, livros
marxistas, novas correntes pedagogicas, literatura infantil. As normativas e resolugdes sao
gerais, mas em alguns casos o nome do proprio livro ¢ citado. Dentro de um inventario de
livros expressamente (nominados) proibidos na Argentina entre 1976 e 1983 estdo trés de
Matematica: (a) Conceptos basicos de matematica moderna (Hernandez & Rojo & Rabuffetti,
s.d); (b) La introduccion a la logica (Irving Copi, 1962); (¢) Logica Formal y Logica
Dialética (Henri Lefebvre, 1970). (ARCHIVO PROVINCIAL DE LA MEMORIA DE
CORDOBA, 2012).
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No livro “Conceptos Bdsicos de Matematica Moderna”, os autores defendem a Teoria
dos Conjuntos vista como revoluciondria, pois mediante a axiomatizacdo ¢ a formalizagdo
aplicadas a esta teoria chega-se a reconstrucdo de todos os conceitos matematicas, obtendo
estruturas gerais aplicaveis aos entes matematicos. O livro ¢ organizado em capitulos: 1.
Capitulo Logica Matematica. Capitulo II. Teoria de Conjuntos. Capitulo III. Relagoes.
Capitulo IV. Leis Algébricas. Capitulo V. Estruturas Algébricas. Capitulo VI. Axiomatica.
Capitulo VII. O nimero e suas generalizacdes. Capitulo VIII. Introducdo a Aritmética
Transfinita. Capitulo IX. Da Geometria Classica a Geometria Moderna. Capitulo X. As
Estruturas Geomeétricas. Capitulo XI. Geometrias ndo euclidianas. Capitulo XII. Geometria
vetorial. Capitulo XIII. Polindmios. Capitulo XIV. Os sistemas de numeragdo. Capitulo
XV. Homotecia no plano. Capitulo XVI. Aplicacdes vetoriais na Trigonometria.

(HERNANDEZ et al, s.d).

Entre os possiveis motivos para proibicao do livro Conceptos Basicos de Matematica
Moderna, nao encontrei nada além da propaganda ao moderno em relacdo ao arcaico e, uma
forma de apresentacdo dentro do idedrio da Matematica Moderna, o que leva a deduzir que a
propria proposta da Teoria dos Conjuntos foi rejeitada na Argentina no periodo de 1976 até

1983.

O livro Introdu¢do a Logica de Irving Copi (1917 — 2002), de fato, pode ser
considerado pelo “Tribunal da Inquisicdo Militar”, entre 1976 — 1983, como subversivo.
Apresento o autor. Irving Copi foi considerado por Russell como um dos trés melhores e mais
brilhantes alunos, sendo inspirado pelo seu professor. Sobre as ideias de Russell comento
mais adiante. Copi, professor da Universidade do Havai, ¢ conhecido como um logico,
filosofo, e, de extraordinario senso de humor. (AMERICAN PHILOSOPHICAL
ASSOCIATION, 2002).

Irving Copi apresenta uma Logica Critica a partir de exemplos e argumentos de uma
Logica Politica e uma Logica Juridica. Veja alguns exemplos. Denomina de “Argumentum ad
Baculum” (Apelagao a forga), qual seja, a forga como verdade. Usualmente se recorre a esta
quando fracassam provas e argumentos racionais o Ad Baculum se resume no dito: “A forca
faz o direito”. Um exemplo divertido, ainda que aterrorizador, do raciocinio da truculéncia foi
a resposta dada por Stalin na reunido dos Trés Grandes (Theodore Roosevelt, Winston

Churchill, Joseph Stalin) em Ialta (atual Crimeia) no final da Segunda Guerra Mundial.
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Churchill informou que o Papa sugeria seguir tal qual o curso de sua agdo, e Stalin em

desacordo pergunta: “quantas divisdes o Papa tém para o combate”? (COPI, 1962, p. 31).

De fato o livro de Irving Copi ¢ um tratado de Ldgica Politica. Desqualifica o
“Argumentum ad Hominem” (argumento dirigido contra o homem). Nao ¢ possivel
argumentar que uma proposicao ¢ verdadeira ou falsa porque a proposta foi defendida por
comunistas, ou realistas catdlicos, anticatolicos, etc. Este raciocinio pode levar a erros do
ponto de vista psicolégico, pois, o mais perverso dos homens pode dizer a verdade e
raciocinar corretamente ao mesmo tempo em que o melhor dos homens estad a mentir. Quando
nao ha provas ¢ maliciosa a insinua¢dao da condi¢cdo da pessoa. Por exemplo, em Nova York
ha mais igrejas que em qualquer outra cidade da nacdo. Em Nova York se cometem mais
crimes que outras regides. £ também uma falacia uma correlagio direta entre igreja e crime,

certamente existem outros fatores. (COPIL, 1962, p. 32).

As discussdes criticas de Irving Copi a respeito da Logica Politica e da Logica Juridica
tomam por base as proposicoes logicas em um viés matematico. Outra questdo interessante ¢
utilizar exaustivamente (mais de uma dezena de exemplos) em que os fatos politicos e/ou
juridicos sdo elucidados a partir dos Diagramas de Venn assim como fez em muitos casos a

Matematica Moderna. (COPI, 1962).

5.2.1.1 O Movimento da Matematica Moderna: Logica formal e Légica Dialética de

Lefebvre.

A reflexdo a respeito do terceiro livio (LEFEBVRE, 1970), expressamente proibido,
carece um espaco maior na presente tese. Pretendo fazer uma discussdo conceitual entre
Logica Formal e Logica Dialética colocando outros autores, como Aristoteles, Piaget, Russell
e Frege e o proprio Bourbaki no mesmo debate. A intencdo ¢ mostrar a subversividade da

Loégica Dialética, enquanto campo da Matematica, ou como método proprio.

O Governo Argentino apresentou entre, 1976 e 1983, uma lista de autores estrangeiros
censurados, entre eles destaco: (a) Logica Formal e Légica Dialética, de Henry Lefebvre;
(b) A tia Julia e o escritor de Mario Vargas Llosa; (c) A morte da familia de David Cooper; (d)
As veias abertas da América Latina de Eduardo Galeano; (e) Gragas pelo fogo de Mario
Benedetti; (f) Gramsci e a revolucdo do ocidente de Maria Antonieta Macchiochi; (g)

Sociologia da exploracdo de Pablo Gonzalez; (h) O maio francés e o socialismo utdpico de
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Alain Touraine; (i) A Educagdo como pratica de liberdade de Paulo Freire; (j) Pedagogia do
oprimido de Paulo Freire; (k) A Ideologia Alema de Karl Marx e Friedrich Engels.
(ARGENTINA, 2011; ARCHIVO PROVINCIAL DE LA MEMORIA DE CORDOBA,
2012).

Como ja afirmei a Ditadura Militar Argentina empreendeu uma delirante repressdo no
campo educativo. Para logica repressiva, toda acdo social era uma acdo politica, toda agdo
politica era uma agao subversiva e toda ag¢do subversiva deveria ser reprimida. Para um
Estado Democratico todos sao inocentes até prova em contrario. Em um Estado de Ditadura
todos sdo culpados até que se prove o contrario. A proibicao de livros de Paulo Freire teve
uma especificidade, os livros desapareceram das bibliotecas, estavam nos ficharios, mas
sumiram das prateleiras (as autoridades escolares foram forcadas a dar fim as obras de Freire).
Quem era flagrado lendo Paulo Freire, era considerado subversivo. Nao existia uma lista de
livros proibidos, mas de permitidos. Em resumo se as bibliografias ndo estavam na lista dos
livros permitidos eram considerados subversivos. A categoria que permitia o uso dos livros
era de “livros sugeridos” ou “livros permitidos”. (PINEAU, 2011. Entrevista ao Ministério da

Educacao Argentina).

Os livros de Paulo Freire, evidentemente t€ém um contetido explicito a favor dos
oprimidos. E Logica Formal e Logica Dialética de Henry Lefebvre (1970)? Quais 0os motivos
da censura a partir dos conceitos apresentados? Em toda ditadura, o mais evidente, ¢ que as
proibicdes ndo sejam explicadas. Os documentos oficiais dizem o “santo, mas ndo o milagre”,
ou seja, o livro e o autor sem explicar a motivacdo. No entanto, ¢ possivel conjecturar a partir
de uma andlise critica, discutindo o conceito de Logica Formal ou Aristotélica, a Logica

Dialética.

O pensamento ocidental deve muito a Logica Aristotélica. Para Aristoteles, a logica
ndo ¢ ciéncia e sim um instrumento (organon) para um correto pensar. Existem argumentos
constituidos de proposicdes onde se atribui os valores de verdadeiro e falso sem tratar
definitivamente sobre verdade ou falsidade, mas de observar a forma de constituicdo. Em
geral as proposi¢des (palavras ou simbolos que exprimem pensamento completo) tém como
regras os principios ou axiomas: (a) principio da ndo contradi¢do, ou seja, uma proposicao
nao pode ser verdadeira ou falsa ao mesmo tempo; (b) principio do terceiro excluido, isto &,
toda proposi¢ao ou ¢ verdadeira ou ¢ falsa, ou seja, verifica-se sempre um destes casos e

nunca um terceiro. (ALENCAR FILHO, 1986).
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Existem operagdes logicas sobre as proposicdes como negagdo, conjungao, disjuncao,
as condicionais e bicondicionais. Sdo apresentados a partir da ndo contradi¢do os conceitos de
tautologias, contradi¢cdes e contingéncias. Por fim, existe na cultura escolar uma associacao
entre a simbologia da Logica Aristotélica com a Algebra das Proposi¢des traduzindo para uma
linguagem matematica algumas propriedades como: (a) identidade; (b) comutatividade; (c)

associatividade. (ALENCAR FILHO, 1986).

Jean Piaget em Ensaio de Logica Operatoria faz uma contribui¢do inicial com
elementos da relacdo entre Psicologia e Logica. No restante do livro o que se tem sdo os
conceitos de Logica Formal ou Aristotélica com exemplos particulares do campo da Biologia
escritos em oito capitulos. Capitulo 1. Problemas preliminares: proposicoes, classes e relacdes.
Capitulo II. A Logica das Classes. Capitulo III. A Logica das relagdes. Capitulo IV. A Logica
dos conjuntos e as relagdes intraproposicionais € o numero. Capitulo V. O Calculo das
proposi¢des. Capitulo VI. Os fundamentos da dedugdo: a axiomatica e os agrupamentos da
Logica Bivalente. Capitulo VII. A quantificagdo das operagdes interproposicionais € a

silogistica classica. Capitulo VIII. O raciocinio Matematico. (PIAGET, 1976).

Veja que Jean Piaget trabalha com Logica Formal. No capitulo IV faz uma
aproximacao com Logica dos Conjuntos do Bourbaki. De fato, no Bourbaki a 16gica classica
ou aristotélica ¢ apresentada para justificar a logica catalizadora da Teoria dos Conjuntos. A
deducdo e a formalidade sdo utilizadas para evitar processos intuitivos. Segundo Bourbaki, a
matematica “atual” (em tempos de Matematica Moderna) estuda as estruturas oriundas da
algebra, da ordem e da topologia combinadas. O Bourbaki tratou as estruturas matematicas de
um ponto de vista sintatico (simbologia e algoritmo), incluindo ai a dimensdo semantica

(significado) sendo a primeira a mais evidente. (BICALHO & NOGUEIRA, 2004).

Bertrand Russell colocou toda a Matematica a Servigo da Logica. Considerou assim
como Frege que toda Aritmética e ndo apenas a Algebra poderia ser escrita a partir de
preposicdes. (RUSSELL, 1919). Veja que Piaget, Bourbaki e Russell tomam por base a
Logica Cléssica ou Aristotélica. A discussdo entre os dois ultimos estd definir em que medida

a Logica incide sobre a Matematica.

Os governos militares argentinos estavam convencidos que a tradi¢do deveria
predominar sobre a modernidade. Neste caso nao haveria problemas com o arcabouco teérico

conceitual de Piaget, Bourbaki, Russell e Frege, todos defensores da Logica Aristotélica.
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Estes livros foram permitidos, lidos e comentados. A contenda estava com Lefebvre e sua

Loégica Dialética.

Henry Lefebvre criticou a Logica Formal ou Aristotélica que ndo reconheceria a
contradi¢do. Sendo assim seria necessdria uma nova logica, proletaria e socialista, em uma s6
palavra, dialética. Veja que o autor associa a construcdo da logica aristotélica a um tipo
especifico de sociedade (capitalista) e a logica dialética a outro tipo de sociedade (socialista).
“Nao ha produgao sem contradi¢cao, sem conflito, comegando pela relagdo do homem com a
natureza e com o trabalho. Quer conhecer o concreto descubra as contradi¢des, mediagdes e

totalidade”. (LEFEBVRE, 1970, p. 3).

Existe um atraso com relagdo a Logica Aristotélica quando ja se conhece as teorias de
Newton sobre a relatividade. A ciéncia moderna ¢ uma ciéncia de aproximagdo. Como
elucidativo (matematicamente falando) utiliza os conceitos de Cauchy sobre limite. A questao
era resolver se “dx” seria nulo ou uma quantidade determinada. Uma discussao sem fim, em
que Cauchy resolveu por meio da defini¢do de continuidade, diz-se que a fungao f{x) tende até

um limite. (LEFEBVRE, 1970, p. 107).

Apresento a questdo de aproximacdo e limite a partir do autor. A defini¢do de limite
nos diz que seja / um intervalo aberto contendo a e f (funcdo definida em [/, exceto
possivelmente em a), dizemos que o limite de f (x) quando x tende para a ¢ L que se indica

Lim fix) =L

por , se e somente se, V& >0, existe o >0, dependente de ¢tal que se
X—a

0= |x - a| < gentdo, [fx) - L| < ¢. Exemplifico pelo grafico a seguir.

Figura 37: O conceito de limite.

¥ y = f(x)

a-5 a a+ &

A4

Fonte: O préprio pesquisador.
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Note que existindo um & > 0, que define um intervalo em torno de L, existe um
0 > 0que define um intervalo em torno de a. Assim o limite vai existir, se € somente se para

todo xe(a-9d,a+0) implica em fix) e(L-&, L+¢). Essa tultima assercdo pode ser

traduzida como se 0= |X - a| < 0 entdo |t(x) - L| <¢.

A defini¢do de limite proposta por Cauchy, matematicamente teria fugido do enojado
dilema (a variagdo ¢ zero, ou tende a zero), de qualquer forma a questdo nao pode ser
respondida com um sim ou ndo, mas apenas em termos de uma aproximagao o que contraria

toda a Logica Aristotélica. (LEFEBVRE, 1970, p. 107).

Faz sentido a perturbacdo causada aos militares argentinos pela obra de Lefebvre
(1970) por alguns argumentos que colocam “em xeque” toda uma forma autoritaria de dirigir
0 pensamento: (a) o conceito de estrutura e movimento sao categorias que explicam melhor as
questdoes de classe social. Nesse caso os militares confundiram estrutura em Marx com
estrutura para o Bourbaki; (b) a Légica Formal permite objetividade, certo ou errado, sim e
ndo, correto e incorreto. A Logica Dialética depende de relagdes duais e mais concretas, como
reciprocidade, complementariedade, dupla determinagdo, contexto, contrariedade, contradi¢ao
e antagonismo; (c) A Logica Formal gera um saber tautologico, que nao aceita a contradicao e
a imperfeicdo, além de reduzir aspectos da realidade em partes, num movimento abstrato, que
ndo possui eficacia de retorno ao todo. Ao apresentar o principio da identidade (da ndo
contradi¢cdo) revela toda sua fragilidade (Légica Formal), pois, a auséncia de movimento nao
permite ao pensamento se libertar do imediato, das sensagdes e dos limites internos do
contetido: esse pensamento ao descrever ndo explica, fecha e isola conceitos; (d) nenhum
pensamento, nenhuma ideia, nenhuma reflexdo podem ser completamente neutros. Nem
sequer as Matematicas. Estas ndo sdo neutras, em tanto que servem e que entram na pratica
social, que dao origem a uma pedagogia que se dirige a certas gentes € nao a outras. Todo
pensamento tem um contetido, um objeto. E ao mesmo tempo, € uma vontade, uma eleigao.

Quem pensa inocentemente? (LEFEBVRE, 1970).

Outro livro proibido foi Uma Introducdo a Logica Marxista de George Novack.
(ARCHIVO PROVINCIAL DE LA MEMORIA DE CORDOBA, 2012). Esta obra
complementa o escrito de Lefebvre (1970) detalhando a relacdo entre Logica Dialética e
Légica Marxista. O que penetra na mente do homem, tanto em esséncia com em estrutura, ¢

inseparavel do que sucede em suas relagdes sociais no mundo fisico, € que a evolugdo do
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pensamento ¢ parte do processo de evolugdo organica. Assim para um logico materialista
parece estranho em seu enfoque e contetido a quem esta educado em uma logica supostamente
desprovida de raizes com o mundo que o rodeia. Isto ¢ muito diferente da Logica Materialista
ou Dialética que ¢ transformadora da realidade, portanto, uma agao eficaz na luta contra

exploragdo e dominagdo burguesas. (NOVACK, 1978).

Assim de maneira mais geral, optar por uma Logica Formal ou uma Logica Dialética
faz enorme diferenga em se tratando de uma Matematica que contribui com praticas
autoritarias e burocraticas. A Logica Formal estava a servico de uma ideologia de governo
militar na Argentina na medida em que nao permitia a contradicdo e a discussdo. Nesse caso

explica-se o motivo da proibicao de Logica Dialética de Lefebvre (1970) no caso argentino.

5.3 A “MATEMATICA SUBVERSIVA” E O CONCEITO DE ESTRUTURA EM MARX,
PIAGET, BOURBAKI.

Em relagdo a “Matematica Subversiva” este conceito ¢ relativo ao caso argentino, nao
permite uma comparagdo com o caso brasileiro. Os militares argentinos no periodo de 1976
negaram um dito popular e o formularam da seguinte forma: Qualquer semelhan¢a ndo ¢ mera
coincidéncia. Fizeram uma verdadeira “caca as bruxas” (perseguicdo sistematica de um
governo ou de um partido aos seus adversarios politicos) quando o assunto era marxismo €

tudo que gerasse aproximagao com este conceito.

O Marxismo procura a instalacdo do comunismo no mundo. Existe uma gama de
procedimentos e teorias que encobrem este propdsito. A natureza da agressdo internacional
deriva da filosofia que a origina e alimenta: o marxismo. Esta agressdo total da populagao
mundial busca dominar o pensamento do homem. A populagao ¢, pois, sujeito e objeto. Como
estratégia os subversivos, docentes e discentes utilizam bibliografia, material de ensino e
recursos didaticos que, objetiva ou subjetivamente contém ideologia marxista.

(ARGENTINA, 1977. Grifo meu.).

O conceito que mais gerou confusao foi o de estrutura, por ser amplamente utilizado
com diferentes sentidos. Neste caso gerou desconfianga dos governos militares argentinos
entre 1976 e 1983 sobre uma possivel mensagem marxista que estaria camuflada em conceitos
como estrutura e vetores. Veja que estes termos também sdo a base da Matematica Moderna,

e, presente na teoria de Piaget, evidentemente, utilizados em contextos diferentes. Em um
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esforco de esclarecimento problematizo o conceito de estrutura a partir Marx, Piaget, do
Bourbaki e da Matematica Moderna no Brasil e na Argentina, apresentando alguns equivocos

de interpretacdo da ditadura civico-militar argentina.

Karl Marx e Friedrich Engels em a Ideologia Alema mostram que a infraestrutura ¢ o
modo de relagdo entre 0 homem e a natureza, através do trabalho que transforma o homem de
forma dialética (0 homem ¢é construtor e construido). A estrutura ¢ uma relagdo do homem
com o proprio homem em que se promove a producao e distribuicao das mercadorias ficando
evidente o antagonismo das classes, havendo diferencas entre os homens que produzem e os
que detém os meios de producdo. As bases materiais erigem as superestruturas, que nada mais
sao do que organizagdes para além da esfera econdmica. Sdo institui¢des como o Estado, a
igreja, os partidos, os sindicatos responsaveis pelo gerenciamento da sociedade. Sdo homens
que se especializam em atividades ndo econdmicas e ndo produtivas, destinados a administrar.
Sao especialistas os soldados (fazem guerra), os padres, os professores, os politicos, os juizes

entre outros. (MARX & ENGELS, 2007).

De acordo com Marx o processo de transformacdo social, estd relacionado com as
mudangas na estrutura social, com as contradigdes capitalistas e com as lutas de classe que se
desenvolvem na propria base material da sociedade. Trata-se de uma concepcao que
contempla uma relagdo dialética entre infraestrutura e superestrutura, entre ser e consciéncia,
enfim, uma relacao onde o homem ¢ considerado como sujeito ativo no processo; um sujeito
que, dentro de certas circunstancias, influi na transformacao social. Assim, pode-se dizer que,
para Marx, a transformacdo social ocorre na medida em que as contradicdes que se
manifestam na base material da sociedade, originam determinadas formas de consciéncia e,
conforme essa consciéncia, os homens atuam no sentido de transformar ou de conservar a

realidade social. (MARX & ENGELS apud SILVA, 2005b).

No sentido mais restrito (0 mais proximo possivel a se considerar), Marx teria uma
contribuicao na Filosofia da Linguagem quando trata dos signos e dialeticamente discute
estrutura e superestrutura neste contexto, assim pronunciou Bakhtin. “O estudo do signo
linguistico permite observar mais facilmente e de forma mais profunda a continuidade do
processo dialético de evolugdo que vai da infraestrutura as superestruturas”. (BAKTHIN,
2014). A utilizacao de uma linguagem propria da Teoria dos Conjuntos poderia apresentar
uma linguagem comprometida a descrever um tipo especial de estrutura? E muito cedo para

dizer, para ndo adentrar no campo especulativo respondo que ndo hé relacdo do conceito de
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estrutura em Marx com Matematica Simbolica. O possivel neste momento ¢ dizer que autores
marxistas como Bakhtin considera a linguagem como um sistema instavel e vinculado de

valores ideologicos.

Em 1978, na cidade de Cordoba, se proibia o ensino da Matematica Moderna nas
Escolas Secundarias e na Universidade. ARCHIVO PROVINCIAL DE LA MEMORIA DE
CORDOBA (2011). Por ser esclarecedor e trazer a concepgio e a apropriagdo do conceito de
estrutura dos militares argentinos, deixo a citagdo abaixo, mais extensa, e, na propria lingua
espanhola para aproximar a estética (lingua estrangeira) ao sentido particular, ou seja, isto

ocorreu apenas no ¢aso argentino.

Pero ni siquiera la denominada Matematica Moderna se salvo del anatema de los
militares: fue prohibida y quitada de los programas escolares. “Se prohibe la
ensefianza de la matematica moderna tanto en los colegios como en las universidades
por ser enigmatica, negar los postulados de la 16gica formal (hecho potencialmente
util para los subversivos) y porque al sostener que todo esta sujeto a cambio y revision
no existe ninguna certeza definitiva sino una realidad con estructuras provisionales. Si
nada es absoluto y cualquier cosa es aleatoria, tanto la cuidadosa ensefanza del pasado
se encuentra expuesta a un irrespetuoso cuestionamiento. Otra fuente de peligro era su
base en la Teoria de Conjuntos que ensefa que los numeros deben trabajarse
colectivamente, lo que va en contra de la formaciéon de los individuos”, se decreto.

(EL DIARIO, 2012).

5.3.1. O conceito de estrutura em Jean Piaget e as contribuicées com a Matematica

Moderna.

Diante da conotagdo marxista dada pelos militares argentinos ao conceito de estrutura,
fica evidente a teoria de Chartier (1990) alertando para as diferentes formas de representacao,

apropriacdo e circulagdo de uma ideia e/ou documento. E o que era estrutura para Piaget?

Em 1952 foi criada a Comissdo Internacional para o Estudo e Aperfeicoamento de
Matematica Ensino (CIEAEM) cujo principal objetivo era melhorar os métodos e, os
programas para o ensino da Matematica, tendo em conta os progressos realizados na
Epistemologia Matematica e em Psicologia. O presidente da comissdo era Gustave Choquet
(Paris), vice-presidente Jean Piaget (Genebra), e o secretario Caleb Gatenio (Londres). Ainda
faziam parte como membros fundadores: Jean Dieudonné, Emma Castelnuovo, Lucienne

Félix, Hans Freudenthal. (CIEAEM, 2012).
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No plano de trabalho e nas publicagdes do CIEAM surge a importancia atribuida a
Psicologia e a Pedagogia, mas também atencao dada aos estudantes e o papel dos professores
de todos os niveis de ensino, o papel do material concreto, a pesquisa empirica da relagao
entre estruturas mentais e estruturas matematicas. Choquet, Dieudonné e Lichnerowicz
fazem parte do influente grupo de matematicos que trabalhou a partir na década de 1930 sob o
pseudonimo de Nicolas Bourbaki. Piaget busca estabelecer vinculos estabelcidos entre a
nog¢do de estrutura que surge na Matematica em relagdo a Psicologia do Desenvolvimento na

busca de uma abordagem na Matematica Moderna. (CIEAM, 2012. Grifo meu.).

A criacao da CIEAM, por um lado reponde algumas questdes da Matematica Moderna
e, por outro, traz um conjunto de questionamentos. Bourbaki e Piaget estio em um mesmo
espaco de discussdo, o que aproxima ¢ a possibilidade de associar o conceito de estrutura
mental ¢ estrutura matematica. O distanciamento a meu ver esta na construcdo de materiais
concretos defendida por Piaget, Castelnuovo e Gatefio, mas estranha ao Bourbaki. E
importante registrar que os fundadores do CIEAM, tiveram participacdo na construgdo da
Matematica Escolar no Brasil e na Argentina. Com relacdo ao Bourbaki e a Piaget ja fiz
referéncias. Com relacdo a Caleb Gatefio (Método Cuisenaire), Lucienne Félix e Emma
Castelnuovo, inspirados em Piaget, vou aprofundar mais adiante, quando o assunto for criagdao

de jogos matematicos ¢ Matematica Moderna.

Como Piaget desenvolveu o conceito de estrutura? E preciso prudéncia e cautela na
busca de relagdo entre a teoria de Piaget e a Matematica Moderna. Piaget “tomou emprestada”
uma terminologia da Matematica Moderna e aplicou com distintos significados em outras
areas. Da mesma forma, livros didaticos utilizaram o conceito emblematico de Piaget com
sentido vago. Piaget ndo mencionou que o Curriculo de Matemaética deveria incluir o estudo
das estruturas matematicas identificadas por ele, mas que o conteudo de Matematica que ¢
ensinado deveria possibilitar que a crianca chegasse naturalmente a estas nogdes, pois ¢ mais
capaz de fazer do que entender as proprias agdes. (FREUDENTHAL, 1973 in SOARES,
2001).

Uma das questdes ainda em aberto, ou seja, ndo suficientemente respondida ¢ a
influéncia da Psicologia em especial de Jean Piaget e da Pedagogia de Papy e Dienes
(seguidores de Piaget) na Matematica Moderna no caso brasileiro e, argentino. Isso tem a ver
com a questdo conceitual, circulacdo e apropriagdo. No ambito do Grupo do Ensino da

Matematica Moderna (GEEM) de Sao Paulo e coordenado por Sangiorgi, ndo hé indicagdes
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que se tenha realizado estudos ou debates mais profundos sobre a teoria de Piaget no que diz
respeito ao pensamento l6gico-matematico e a constru¢ao de conceitos matematicos € que a
leitura de Piaget limitava-se a justificacdo do estudo das estruturas, quase sem referéncia aos

métodos ativos. (BURIGO, 1986).

O proprio Piaget parece desconfiado com a questdo poliss€émica e a dificuldade de
caracterizar o estruturalismo, “pois este se revestiu de formas por demais variadas para que
possam apresentar um denominador comum, e as estruturas invocadas adquiriram
significacdes cada vez mais diferentes”. Quando o autor busca definir estrutura exemplifica
em um viés bioldgico, atribuindo ao proprio Aristdteles o inicio da classificagdo do seres
vivos. Utiliza com frequéncia exemplos dos reinos (Biologia) como espécie, género, familia,
ordem, classe para tratar de explicar a estrutura dos organismos vivos. (PIAGET, 1971 e

1974).

No livro O estruturalismo, Piaget mostra que o termo estrutura esta sendo utilizado em
varios campos do conhecimento. No terceiro capitulo denominado Estruturas Logicas e
Matematicas, define estrutura como um sistema de transformagdes que comporta leis
enquanto um sistema. Uma estrutura compreende os caracteres de totalidade, transformacao e
autorregulacdo. (PIAGET, 1973). Fago um esforgo intelectual para entender Piaget neste caso.
Ele ndo especifica, e, ndo interpreta se ha relacdo entre estrutura mental e estrutura
matematica, ou seja, se a mente funcionaria da mesma forma que a Matematica do Bourbaki.
Nao define se isso ¢ um comportamento natural. Bom, de forma ousada e pouco prudente vou
comentar. Penso que Piaget ndo estava muito seguro sobre esta correlagdo direta, ou seja, da
forma natural como mente e Matematica se encontram. Veja que as pesquisas sobre

neurociéncia eram insipientes.

No prologo La Ensendnza de las Matematicas, Piaget trata do conceito de estrutura
pensado a partir da logica. Busca interagir com a Comissdo Internacional para o Estudo e
Aperfeicoamento de Matematica Ensino (CIEAEM). Neste caso especifico o prologuista diz
que os “os textos nao tém sido coordenados. Unicamente Piaget tem escrito seu capitulo
depois de ler os demais”. Por que Piaget leu primeiro os outros autores da comissdo? Seria
uma estratégia de elaboracdo apenas, ou a necessidade de entender melhor as questdes de
estrutura do ponto de vista da Matematica? Ainda nao tenho esta resposta, mas € possivel

conjecturar que o assunto estrutura era de dominio comum entre Piaget ¢ Bourbaki mas com
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diferentes enfoques. Piaget no campo dos processos mentais ¢ Bourbaki na Matematica

Moderna. (PIAGET, 1986).

Desta forma, a teoria de Piaget, reconhecida internacionalmente, circulou no Brasil e
na Argentina com o “carimbo” da UNESCO ( sistema perito). Se a UNESCO recomendou
Piaget e Piaget dialogava com a Matematica Moderna, as condi¢des da efetivagdo da proposta
estavam dadas. Isso fica mais evidente no texto Novas Tendéncias em Educacdo Matematica
(1973). A UNESCO (1962) recomendou a teoria piagetiana e o descreve como o “ psicélogo
que tem contribuido decididamente com a renovacao do ensino em geral e da Matematica em
particular”. No relatério Matematica e Educagdo primaria a UNESCO (1966) diz que Piaget
“teria pensado sobre a cogni¢do das criancas do que a maioria de seus colegas”. (PIAGET,

1972 e 1973d; UNESCO, 1962 e 1966).

A Conferéncia sobre Matematica na Escola Primaria realizada em Hamburgo na
Alemanha em 1966 sintetizou dificuldades e possibilidades entre Piaget e a Matematica
Escolar: (a) a teoria da Psicologia ¢ ampla e geral, mas ¢ necessario trazer para a Matematica,
pois a inclusdo do ponto de vista dos psicologos ¢ uma evolugdo; (b) ¢ importante que
metodologicamente certa quantidade de simbolos possa ser expressa com operagdes entre
conjuntos com uso dos “blocos légicos”; (c) existem boas experiéncias como o de Emma
Castelnuovo que trabalhou em Roma por muito tempo com métodos de ensino da Geometria
mostrando propriedades das figuras através de estruturas moveis e através de exemplos em
seus arredores, nos edificios e em nossas cidades e assim por diante; (d) recomenda em
especial a referéncia psicologica e pedagdgica em Jean Piaget. Seus conceitos sao
basicamente conhecidos em matematica para busca de valorizar a experiéncia da crianca. As
criancas devem tratar com situagdes reais ou pelo menos imagens dessas situagdes para
poderem raciocinar hipoteticamente. A crianca dos cinco ou seis anos desenvolve de forma
intuitiva os problemas; (e) existe uma visivel dificuldade dos professores com os novos
conteudos de Matematica a se ensinar; (f) as referéncias em Matematica Moderna sao George
Papy e sua reforma na Bélgica e¢ Zoltan Dienes com utilizagdo dos “blocos logicos™.

(UNESCO, 1966. Grifos meus.).

Existem pelo menos trés aproximacdes entre Piaget e a Matematica Moderna. O
primeiro argumento ¢ conceitual, a partir do conceito de estrutura (existem algumas dividas,
mas ¢ possivel perceber pontos em comum). O segundo argumento € politico, ou seja, Piaget

foi referéncia para UNESCO que disseminenou a proposta de Matematica Moderna na
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América Latina. O terceiro argumento ¢ conjuntural, ou seja, o interesse dos matematicos
modernos em nao se distanciar do eminente Piaget. Barbara Novaes afirma que tudo indica
que no Brasil, pelo menos em Sdo Paulo, a teoria de Piaget serviu para justificar a
necessidade de mudangas nos programas de Matemadtica, mas convém analisar mais fontes,
como as produzidas no Estado do Parand onde a teoria de Piaget teria mais relevancia no
Nucleo de Estudo e Difusdo do Ensino de Matematica. Neste caso, existem trabalhos de
seguidores de Piaget como Dienes e Papy que precisariam ser analisados. (NOVAES, 2012,

grifo meu).

Esta contribuicdo entre Piaget e Matematicos Modernos no Brasil foi de “mao dupla”.
Piaget influenciou a Matematica Moderna e vice-versa. Piaget mostrou pela Epistemologia
Genética que as estruturas genéticas no sujeito tendem a organizar-se em um modelo 16gico-
matematico. Argumentou que a cogni¢do do sujeito comeca pela a¢do e que a linguagem,
apesar de acelerar o processo de generalizagdo, nao ¢ seu fator determinante. Isso distancia
um pouco da Matematica Moderna cujo foco ¢ a linguagem mesmo que simbolica. Piaget
adverte do equivoco dos professores em ensinar Matematica Moderna com métodos arcaicos.
A maior divergéncia estaria na metodologia com criangas até doze anos. Piaget apresenta
como possibilidade os métodos intuitivos nessa fase o que nao foi concebido por professores
de Matematica Moderna no Brasil. (NOVAES, 2005).

Quando Piaget fala em estrutura mental, tem como referéncia as distintas etapas da

cognicdo do individuo, em especial estudou as criangas e definiu:
(a) um periodo sensorio-motor (do nascimento até 1'2 a 2 anos) no curso do qual se
organizam os esquemas sensOrio-motores até atos de inteligéncia pratica por
compreensdo imediata (utilizagdo de um pau, de um barbante, etc.) e subestruturas
praticas das futuras nog¢des (esquema do objeto permanente, grupo dos deslocamentos
espaciais, causalidade s6cio motor, etc.); (b) um periodo pré-operatorio (2 até 7 anos)
que comeca com o aparecimento da fun¢do semidtica (linguagem, simbolos de jogo,
imagens) e com uma fase preparatéria de representacdo pré-operatoria (ndo
conservacdes, etc.), mas chegando, desde os 7 ou 8 anos, a constitui¢do das operagdes
chamadas concretas, por que se referem ainda a objetos (classificacdes, seriagdes,
correspondéncias, numero, etc.); (¢) um periodo das operagdes concretas entre (7 aos
11 anos) onde a crianga busca as identidades e diferencas, além do percebido.
Derivado desta capacidade, a crianga pode classificar objetos sob um aspecto e
desclassifica-lo sobre outro (em um aspecto pertence a um conjunto, num outro
aspecto pertence a outro grupo); (d) um periodo das operagdes formais (11 a 12 anos),

onde o adolescente pode raciocinar dedutivamente, fazer hipoteses sobre solucao de
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problemas, pensar em varias hipoteses de forma simultanea (PIAGET, 1973a, p.28.

Grifos meus).

Esta ¢ uma grande cotribui¢@o do autor, na medida em que busca “ndo queimar etapas”
do desenvolvimento da crianca. Mas com os professores de Matematica isso € um pouco mais
complicado pois, estes t€ém um espirito abstrato por defini¢do, e, ignoram muitas os estudos
psicologicos. (PIAGET, 1986). O Movimento da Matematica Moderna no Brasil, com relagao
as etapas da cogni¢do foi ambiguo, por um lado as etapas da cogni¢do foram citadas nos livros
didaticos, mas por outro houve “a queima de etapas”, se levarmos em conta o proposto por
Piaget. As criancas adentraram precocemente (antes dos 11 anos) no processo axiomatico com

apresentacao das hipoteses.

Uma das maiores preocupagdes de Piaget era entender e descrever como seria possivel
o conhecimento, ou seja, como os homens constroem um conhecimento “x+1” a partir de um
conhecimento “x”. Chamou isso de epistemologia genética e estabeleceu a necessidade de
métodos, visto que as criancas aprendem de forma diferente uma das outras e ainda com uma

l6gica muito distinta dos adultos. (PIAGET, 1973a. Grifo meu.).

Epistemologia para Piaget tem a ver com a natureza, as etapas e o limite do
conhecimento em um processo de adaptagdo em que o individuo capta, assimila e acomoda
mentalmente aquilo que percebe no ambiente. O homem tem propriedades universais
aprioristicas (estruturas e esquemas mentais) legadas (herdadas) filogeneticamente (torna-se
social pela interagdo das espécies). E um ser natural, individual que gradativamente torna-se

social. (MARTINS & MARSIGLIA, 2015, p.13).

A Epistemologia Genética esta ancorada no modelo epistémico logico-formal, ndo
apreende, portanto, o movimento dialético da propria natureza e, por ndo fazé-lo, pretere
(deixa de lado) as diferencgas entre o organismo humano e os demais organismos; entre meio
cultural e meio ambiente, secundarizando estas diferencas. Piaget oscilou entre determinantes
biologicos e determinantes sociais, e, priorizou o primeiro. Priorizou uma andlise genética
sendo a adaptacao bem sucedida quando o individuo equilibra elementos da realidade exterior
com esquemas internos do organismo. De certa forma um tipo de inteligéncia bioldgica do

individuo. (MARTINS & MARSIGLIA, 2015, p.17).

De forma arrojada vou tentar pensar com Piaget uma forma de apresentacdo de um

conteudo de Matematica Moderna. O problema que se apresenta ¢ a soma do conjunto dos
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nimeros inteiros positivos com o conjunto dos inteiros negativos. Na etapa da assimilac¢ao, a
expectativa, € que a inteligéncia bioldgica (inata) oscilando entre o genético e o social
(adquirido) forne¢am ao adolescente alguns conhecimentos a priori como a definicdo de
nimeros positivos e negativos. Na equlibracio e desiquilibracfo, apresenta-se o conceito de
unido. A estrutura cerebral vai entender que se trata de uma jungdo, soma e/ou operagdo. No
processo de acomodacio ou adaptacgdo, o cérebro recebe uma questdo mais especifica para
algo mais geral. As operagdes mentais permitem fazer esta estruturacfo, o processo ¢ natural
e esta de acordo com a inteligéncia bioldgica. Cada atividade (método ativo) do aluno leva em
conta o conhecimento prévio e aquilo que ele capta, resultando em um novo pensamento ou

novo conceito.

No estagio operatorio da crianga falou de transitividade, ou seja, o pensamento de
forma reversivel. Por exemplo, a crianca passa a compreender que a distancia de Curitiba a

Buenos Aires ¢ de 1800 quildometros e de Buenos Aires a Curitiba a distancia ¢ a mesma,

assim o é, (P.P”'=0) onde P'é o inverso de P. Piaget trabalhou com o conceito de
conservagdo de numero. Por exemplo, o numero sete (7) pode ter infinitas possibilidades de
compreensdo, como seis mais um (6+1), cinco mais dois (5+2). Mas sempre seis (6) ¢ menor
que sete (7). Fez testes com criangas sobre conservagdo de substancias com uma mesma
quantidade de liquido colocada em vasilhames diferentes. Concluiu que as criangas passam de

um concreto para abstracdo em um processo de assimilagdo. (PIAGET, 1975).

Na questdo de unidade Piaget manifesta aproximag¢do com o Bourbaki. O conceito de
totalidade tem a ver com elementos que pertencem a uma lei geral. Por exemplo, os numeros
naturais que se manifestam por propriedades estruturais de grupo, corpos anéis etc., que por
seu lado pode ser um numero par, impar, primo. As leis de composicdo sdo sempre
estruturantes e estruturadas em um processo de transformacdo (porque 1 +1 fazem
imediatamente a 2 mas 3 sucede a 2). A terceira caracteristica fundamental das estruturas ¢ a
autorregulacao acarretando sua conservacao e certo fechamento. Assim ¢ que, adicionando ou
subtraindo um ao, ou, do outro, dois inteiros absolutamente quaisquer, obtém-se sempre
nimeros inteiros, os quais confirmam as leis do grupo aditivo desses numeros. (PIAGET,

1973c¢, pp. 10-17. Grifo meu).

Esta forma de abordagem na constru¢do do conceito numero dentro dos conjuntos

numéricos estava de acordo com aquilo que os professores de Matematica Moderna estavam
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dispostos a ensinar no Brasil e na Argentina. Enquanto os professores tradicionais
trabalhavam o conceito de fragdo como medida ou grandeza, os professores de Matematica
Moderna trabalhavam as fragdes dentro das propriedades dos nimeros racionais definindo de
forma geral p e g inteiros onde p/q representa um racional e nesse caso uma fragdo possivel
desde que g seja diferente de zero. Assim a defini¢do de grandeza passou para ideia de
propriedade, dentro de uma estrutura que confirmam as leis do conjunto numérico no caso o

Conjunto dos Numeros Inteiros. (GOMES, 2012).

Piaget converge com o Bourbaki na critica as Matematicas Classicas, formadas de
capitulos heterogéneos, tais como algebra, teoria dos numeros, analise, geometria, etc., cada
um deles sob um dominio determinado. O fato de que a estrutura de grupo poderia se aplicar
aos mais diversos elementos, e ndo somente as operacdes algébricas, impeliu segundo Piaget
os Bourbaki a generalizar a pesquisa das estruturas segundo um principio andlogo de

abstracdo. (PIAGET, 1973c, pp. 22-32).

Piaget também estd de acordo com o método axiomdatico em Matematica, assim como
o Bourbaki. “A Logica Simbolica ou Matematica (a Uinica que conta hoje) se instala em um
ponto qualquer desta marcha ascendente, porém, com a intenc¢do sistematica de fazer dele um
comego absoluto, e essa intengdo ¢ razodvel, pois ¢ realizavel gragas ao método axiomatico™.
Prossegue dizendo que no método axiomatico basta escolher como ponto de partida certo
nimero de nog¢des consideradas como indefinidas, no sentido que ndo servirdo para definir
outras coisas, e de proposi¢des consideradas como indemonstraveis (relativamente ao sistema
escolhido, pois sua escolha ¢ livre) e que servirdo para demonstracdo. (PIAGET, 1973b, p.

26).

Piaget (1973) coloca a Algebra Geral como uma teoria das estruturas. Por teoria
entendemos uma maneira de “ler as coisas”. Justificamos a insisténcia em tratar com o
conceito de estrutura porque aproxima Piaget dos Bourbaki. Vamos deixar o proprio Piaget
explicar a partir de uma citagdo mais longa onde dialoga com o Grupo Bourbaki sobre

adequacgoes do conceito de estrutura para o campo da Matematica.

Igualmente, o0 método dos Bourbaki consistiu, por procedimento de isomorfizagdo, em
separar as estruturas mais gerais, as quais podem submeter-se elementos matematicos
de todas as variedades, qualquer que seja o dominio do qual se os toma emprestado e
fazendo inteira e total abstragao de sua natureza particular [...] esse método conduziu a

descoberta de trés “estruturas-mae”, ou seja, fonte de todas as outras, irredutiveis,
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porém entre si (este nimero de trés resultando, portanto, de uma analise regressiva e
ndao de uma construgdo aprioristica). Existem, de inicio, as estruturas algébricas,
cujo protdtipo € o grupo, porém com todos os derivados tirados dele (“anéis”,

“corpos”, etc.) Sdo caracterizados pela presenga de operagdes inversas, no sentido de

uma reversibilidade por nega¢io de T por T’ - [...]. Podem-se distinguir em seguida
as estruturas de ordem, onde a estrutura reticulada * une seus elementos por meio de
relagdes “sucede” ou “precede” com o menor limite superior € maior limite inferior
[...]. Enfim as terceiras estruturas-mae sdo de natureza topologica, fundadas sobre a
nogdo de proximidade, continuidade e limite. (PIAGET, 1973c¢, pp. 22-23. Grifos

meus.).

Existem outros elementos de aproximagdo entre a Teoria de Piaget € o Movimento da

Matematica Moderna. O processo de quantificacdo e formag¢do do nimero, o raciocinio

logico-matematico formal, as regras aritméticas de classificar, ordenar e fazer

correspondéncia.

Piaget chegou a correspondéncia termo a termo. Compor e decompor totalidades
equivalentes a serem comparadas entre si, percebendo que as quantidades
permanecem ainda equivalentes, desde que nio se acrescente ou retire nada, constitui
a operagdo da correspondéncia biunivoca e reciproca. Para Piaget o raciocinio logico-
matematico ¢ o produto da atividade do sujeito que avanga em seu pensamento por
meio da abstragdo reflexiva, a qual procede das coordenagdes mais gerais das acdes de
classificar, ordenar e colocar em correspondéncia, sendo a base do conceito de nimero
e das regras aritméticas. No inicio estas agdes dependem do objeto concreto, mais
tarde, com a evolugdo do pensamento, o sujeito pode prescindir do concreto e pensar
de forma abstrata. Para Piaget o nimero ¢ uma estrutura mental que a crianga
constréi. E também a sintese de dois tipos de relagdes: a ordem e a inclusdo. Os
nimeros ordinal e cardinal sdo solidarios em suas constru¢des do ponto de vista
logico. Para que esta sintese possa acontecer, antes ¢ necessario que a crianga construa
as nogdes de classificacdo e seriacdo. A primeira refere-se a ordenar os objetos de
acordo com as semelhancas, e a segunda tem a sua ordenacdo pelas diferencas.
Quantificar ¢ colocar os objetos em uma tUnica relagdo que sintetiza a ordem e a
inclusdo. A inclusdo hierarquica ¢ o resultado de um pensamento mais reversivel,
construido por meio de abstragdes reflexivas. A reversibilidade é a capacidade de
realizar mentalmente, ¢ a0 mesmo tempo, duas agdes opostas, levando em conta as
transformagdes ¢ a conservagdo. Conservar é deduzir que mesmo mudando a
aparéncia, a quantidade permanece a mesma. (PALHARES, 2008, p. 108 -110. Grifos

meus.).
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Os professore brasileiros e argentinos de Matematica Moderna comungavam com
Piaget em algumas questdes como a correspondéncia biunivoca, a ordem dos elementos nos
conjuntos, o pensamento reversivel e a necessidade de abstracdes. No entanto, quanto ao
caminho ou método para se chegar essa aprendizagem, Piaget trabalhava com a manipulacao
dos objetos diferentemente dos professores de Matematica Moderna que partiam de uma
axiomatizacdo, em geral sem utilizagdo destes materiais de apoio. O mais proéximo que estes
professores chegaram de Piaget com relagdo a utilizacdo de materiais concretos, respeitando
as etapas cognitivas da crianca, foi a utilizagdo da proposta de Dienes e Papy, seguidores de

Piaget e que apresentarei mais adiante.

Coube ao proprio Piaget apresentar avancos e retrocessos da Matematica Moderna.

Cabe, pois esperar nos periodos atuais que se abrem diante da educagdo, uma
colaboragdo muito mais intima que no passado com relacdo a investigacdo da
psicologia mais aplicada. Por exemplo, no que se refere ao ensino da Matematica
Moderna, que constitue, um progresso consideravel em relagdo aos métodos
tradicionais, a experiéncia resulta falida porque o contetido ¢ moderno, mas a forma
de apresenta-lo ¢ muitas vezes arcaica do ponto de vista psicologico com base em uma
simples transmissdao do conhecimento ainda que se fagca em algum caso precoce ao
modo de raciocinar dos alunos para utilizar uma forma axiomatica. (PIAGET, 1972, p.

96).

Na Argentina o enfoque das discussoes a respeito da Pedagogia de Piaget foi mais
aprofundado. Os professores argentinos estavam de acordo com Piaget de que as criangas
aprendiam de forma diferente em cada etapa da vida. Nao seria mais simplesmente ensinar
tudo a todos, teriam que considerar as especificidades de cada aluno. Assim mantiveram
alguns elementos importantes da intui¢do como entrada para contetidos como a Geometria.
Por um lado Piaget trabalhava logica formal, e tinha o aceite do governo, e por outro a

possibilidade do pensamento livre pela constru¢do. [Entrevistado 01].

5.3.2 O conceito de estrutura para o Bourbaki e a forma de apropriacdo no Brasil e na

Argentina.

No capitulo 3, quando da apresenta¢do do Bourbaki, fiz a discussdo do conceito de
estrutura a partir do pensamento do grupo. De maneira resumida o Bourbaki definiu trés
estruturas-mae (algébricas, de ordem e topoldgicas). A primeira com relagdo a forma

especifica de linguagem matematica, a segunda com respeito as questdes de numero dentro de
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um conjunto numérico com sua posi¢do e a terceira no sentido de aproximacao, ou seja, 0s
limites. Este Gltimo conceito também tem a ver com as transformagdes, por exemplo, como
uma figura geométrica transforma-se em outra pelo movimento como ¢ o caso de figuras

planificadas de solidos geométricos.

Segundo o Bourbaki, na Teoria das Estruturas de Ordem, ocorrem estruturas nas quais
a relacdo basica ¢ uma relacdo, obviamente de ordem, tais como conjuntos totalmente
ordenados, reticulados, algebras de Boole, etc. A Matemadtica se reduziria (de acordo com
Bourbaki) ao estudo das estruturas que se originam das algébricas, das de ordem e das
topoldgicas, quando essas estruturas sao combinadas entre si. Facilmente, verifica-se que as
varias estruturas, acima mencionadas, sdo combinacdes desses tipos de estrutura. Por
exemplo, todas as propriedades comuns dos numeros reais decorrem do fato deles
constituirem um corpo comutativo (conceito algébrico), ordenado (conceito de ordem) e
completo (conceito topoldgico). Os varios tipos ou familias de estruturas de mesma natureza
chamam-se uma espécie de estrutura. Bourbaki tratou das estruturas matemadticas de um
ponto de vista sintatico, (sintese a partir de uma linguistica particular) e semantico (atribuindo

significados proprios). (ABE, 1989).

Fago o arremate com relagdo ao conceito de estrutura, circulagdo e apropriagdo. Em
Marx estrutura sao as relagdes que se estabelecem entre os homens mediados pelo trabalho,
sendo a realidade o fruto de muitas determinagdes em uma abordagem dialética. Na Argentina
entre 1976 e 1983 a proibicdo da Matematica Moderna tem a ver com a associa¢do conceitual

de estrutura para Marx e estrutura para Matematica Moderna.

Estrutura para Piaget, diz respeito as estruturas mentais e, a epistemologia genética, ou
seja, a natureza, as etapas e os limites do conhecimento. A preocupagdao ¢ com assimilacao,
equilibragdo e acomodacdo e adaptacdo do conhecimento. A insisténcia ¢ por naturalizar a
cognicdo naquilo que ficou conhecido como inteligéncia bioldgica que prioriza a forma como

o individuo constroi relacdes mentais de cognigao.

Estrutura para o Bourbaki ¢ forma de apresentagdo de um contetido tomando por base
a Teoria dos Conjuntos. Neste caso todas as operagdes entre conjuntos tomam por base as
estruturas algébricas, de ordem e topoldgicas. Existem mais aproximagdes que

distanciamentos entre Piaget ¢ o Bourbaki e mais distanciamentos entre estes ¢ a Teoria
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Marxiana em relagao aos aspectos conceituais da teoria Marxista mais relacionada as questoes

politicas em especial da luta entre as classes sociais.
5.3.2.1 A forma de apropriag@o do conceito de estrutura do Bourbaki no Brasil e na Argentina.

O conceito de estrutura foi apropriado pelo Grupo de Estudos de Ensino da
Matematica (GEEM) no Brasil. No livro Iniciagdo as Estruturas Algébricas, Jacy Monteiro
(1968) divide o trabalho em quatro capitulos: no primeiro prioriza o estudo das relagdes que
segundo o autor ja foram trabalhadas desde a primeira série ginasial. O segundo capitulo
destina-se as aplicagdes, neste caso notagcdes e fungdes. O terceiro capitulo apresenta
propriedades estruturais dentro das operagdes nos proprios conjuntos. O quarto capitulo ¢

reservado para o estudo de grupos, anéis e corpos com suas definigdes. (MONTEIRO, 1968).

O autor supde que o leitor conheca as propriedades dos conjuntos: Naturais ( 0 e N);
Inteiros (Z); Racionais (Q); Reais (R). A partir desta teoria inicial o conceito de funcdo
aparece de forma geral e particular como, por exemplo, y=x*. Existem outras

correspondéncias sdo apresentadas em pares ordenados (X; y). Tabela 23.

Tabela 23: Representagdes Graficas da divisdo de inteiros em um conjunto E determinado.

ExE 3 4 6 18
3 X X X
4 X
6 X
18 X

Fonte: (Adaptado de MONTEIRO, 1968, p. 10).

Dado um conjunto E = {3, 4, 6. 18}, associamos um elemento de a de E, se e somente
se, a ¢ divisor (em N) de b. Obtemos um conjunto R de pares ordenados (a; b) que pode ser

definido por R = {(3; 3); (3; 6) ; (3; 18) ; (4; 4) ; (6; 6) ; (6; 18); (18; 18), ou seja,
R ={(a,b)e ExE /%} que se apresenta também na forma grafica com pares ordenados

(MONTEIRO, 1968).

Esta forma analitica de apresentagdo (representagdo grafica) aparece em todo o livro
quando da necessidade de explicar estruturas e relagdes. A partir das relagcdes bindrias sdo

definidos os subconjuntos com uma linguagem simbdlica especifica ( €,¢,c,D,U,Netc.). As



270

relagdes de ordem sdo definidas diante algumas condic¢des: (01) Para todo x em E, tem-se xRx
(propriedade reflexiva. (02) Quaisquer que sejam x ¢ y em E, se xRy e yRx, entdo x = y
(propriedade antissimétrica). (03) Quaisquer que sejam X, y € z em E, se xRy e se yRz, entdo

xRz (propriedade transitiva).(MONTEIRO, 1968, p. 50).

O autor define fung¢do a partir dos conceitos de bijetora, injetora e sobrejetora.
Desenvolve as relagdes de reciprocidade, reversibilidade, simetria e transitividade tomando
como exemplos diversos que vdo desde a simbologia (> e <) até a comparacdo de retas
paralelas e perpendiculares. Nas operagdes entre conjuntos destaca as leis de composi¢ao
interna. Utiliza estruturas: (a) Semi-grupo (a operacao ¢ associativa). (b) Monoide (a operagao
¢ associativa). (c) Semi-grupo comutativo (a operagdo ¢ associativa e comutativa). (d)
Monoide-comutativa (a operagdo ¢ associativa, comutativa e admite elemento neutro).

(MONTEIRO, 1968).

Para definir a adi¢do nos Naturais (N), introduz-se, em primeiro lugar, a no¢ao de dois
numeros naturais quaisquer; a adicdo € a operagdo que a todo par (a;b)e NxN faz
corresponder a soma a + b. Dizemos que adi¢do ¢ uma operagdo interna, pois dois numeros
naturais quaisquer, a ¢ b sdo combinados de modo a se obter um terceiro numero natural (a +
b). Além disso, a adi¢do estd completamente definida, pois o resultado (a +b) estd presente

nos Naturais (N). (MONTEIRO, 1968, p. 105).

Como foi a apropriagdo do conceito de estrutura pelos professores argentinos? Os
autores “pré-modernos” em Matemadtica Escolar como Cabrera e Medici (1959), Tajani e
Vallejo (1976) e Alcantara et al (1971) ndo utilizam o conceito de estrutura. Os autores
modernos em Matematica Escolar como Rojo (1973; 1978; 1986) utilizam fortemente o
conceito de estrutura na Teoria dos conjuntos. Tapia et al (1987) ao final do livro resume todo
o trabalho a partir do conceito de estrutura e Repetto (1967a e Repetto 167b), uma autora
“pré-moderna”, entrou na “modernidade” da Matematica Escolar Argentina conceituando

estrutura nas primeiras paginas do seu livro didatico.

A forma de abordagem do conceito de estrutura na Matematica Moderna de Monteiro
(1968) no Brasil ¢ similar com a proposi¢ao de Rojo, Tapia e Repetto na Argentina. As
estruturas sdo separadas em estruturas algébricas, de ordem e topoldgicas. No primeiro caso,
as estruturas algébricas sao divididas em estruturas de grupo, anel e corpo. O grupo ¢ definido

como um conjunto C entre cujos elementos esta definida certa operagao que se representa
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pelo simbolo * e tem estrutura de grupo se essa operacao goza das seguintes propriedades: (a)
a operagdo * ¢ uma lei de composicao interna, ou seja, satisfaz uma lei de fechamento; (b) a
opercdo * ¢ associativa; (¢) a operagao * tem elemento neutro, que € Unico; (d) cada elemento
do conjunto tem inverso com respeito a operacao *. (ROJO, 1973, 1978, 1986; TAPIA, 1987,
REPETTO, 1967a).

Um exemplo de estrutura de grupo € conjunto [Z; +] qu representa o conjunto dos
numeros inteiros com a operacao de adigdo. A operacdo soma cumpre com as condi¢ds
impostas a operagao *, pois: (a) a soma de dois inteiros ¢ sempre um namero inteiro; (b) a
adicao ¢ associativa; (d) existe um elemento neutro na adi¢do, no caso o zero; (d) cada
numero inteiro tem seu inverso dentro do mesmo conjunto, assim o nimero 2 somado com
seu oposto (-2) resulta em zero. Outros exemplos de estrutura de grupos sdo Reais com
relagdo a adi¢dao [R; +], os racioanis em relacao a adigdo [Q; +], os reais exceto o zero, com
relagdo a multiplicagdo [R";x]. Nesses casos sdo grupos infinitos. Os grupos finitos sdo
definidos a partir de elementos, por exemplo, [Z ;+] definindo 0<m<6. A operagdo *
pode ter além das quatro propriedades apresentadas outra (comutatividade) como ocaso do
conjunto dos pares em relagdo a adigdo [P;+]. Nesse caso temos uma estrutura de grupo
abeliano. Um exemplo da ndo formagdo de um grupo ¢ o conjunto dos inteiros em relagdo a
multiplicagdo [Z; x]. Podemos ver que o inverso na multiplicagdo ndo permanece no
conjunto dos inteiros, por exemplo, o inverso de 3 ¢ 1/3. (ROJO, 1973, 1978; TAPIA, 1987,
REPETTO, 1967a).

A estrutura de anel se relaciona ¢ definida a partir de duas operagdes. Um conjunto C
em que estdo definidas duas operagdes que se representam com os simbolos * ¢ e tem
estrutura de anel se cada uma das operagdes satisfaz as seguintes condi¢cdes. Com relagdo a
operagcdo * temos: (a) ¢ lei de composi¢do interna; (b) € associativa; (c) existe elemento
neutro, que ¢ unico; (d) existe elemento inverso com respeito a *; (e) ¢ comutativa; Com
relacdo a operagdo @ temos: (a) ¢ lei de composi¢do interna; (b) ¢ associativa. Ainda existe a
condi¢do de que @ seja distributiva em relagdo a operagao *. (ROJO, 1973, 1978; TAPIA,
1987; REPETTO, 1967a).

Temos como exemplo de estrutura de anel o conjunto dos nimeros inteiros com as
operagdes de adicdo e multiplicagdo [Z;+,x]. Nessa ordem *, ou adicdo tem: (a)

composi¢do interna, a soma de inteiros € um numero inteiro; (b) a adi¢do € associativa; (c)
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existe um elemento neutro, o zero; (d) cada nimero inteiro tem seu elemento inverso com
relacdo a adicdo, que é seu oposto; (e) a adicdo ¢ comutativa. Com relacdo a operagdo e
(multiplicag¢ao) temos que ¢ uma lei de composigdo interna, pois o produto de dois numeros
inteiros tém como resultado um numero inteiro e a multiplicagdo ¢ associativa. Para concluir
os requisitos a multiplicagdo (®) ¢ distributiva em relacdo a adi¢do (*). (ROJO, 1973, 1978;
TAPIA, 1987; REPETTO, 1967).

Utilizando uma linguagem mais formalizada matematicamente para o mesmo exemplo
acima, os livros didaticos da Matemdtica Moderna na Argentina definem anel como um
conjunto A #0 no qual estdo definidas duas operacdes, + e x (adicdo e multiplicacdo)

satisfazendo oS seguintes axiomas: (1) a+b=b+a,Va,b,ceA; (11)
(a+b)+c=a+(b+c),Va,b,ce A;(iil) existe OAtalquea+0A =a=0a+a,VaecA; (iv)
Dado ae€ A, existe (-a)e Atalquea+(-a)=-a+a=0=0A; v)
a.(b.c) =(a.b).c, Va,b,ce A; (vi) distributiva a esquerda pois,
a.(b+c)=ab+a.cVa,b,ce A e distributiva a direita pois, (a+b).c =ac+bc, Va,b,ce A..

(ROJO, 1973, 1978, 1986; TAPIA, 1987; REPETTO, 1967).

Diante do mesmo exemplo, ainda temos a explica¢do para estrutura de anel em relagdo

a adicdo e multiplicagdo pelos axiomas: (1°) associatividade de * (adigdo):
(Va,b,ce A):(a+b)+ c=a+(b+c); (2°) existéncia do elemento neutro de
*(WVaeA),a+0=0+a=a, (3° existéncia do simétrico de * (Vae A,FbeAla+b=0),
(4°) comutatividade de *: (Va,bg A):a+b=b+a, (5° associatividade de e
(multiplica¢dao): (Va,b,ce A):(a.b).c =a.(b.c); (6°) distributividade e (multiplicacdo) em
relacdo a * (adi¢do) a esquerda e a direita nessa ordem representada por
(Va,b,ce A):a.(b.c)=ab+a.ce(a+b)c=ac+bc. Sdo ainda exemplos de estrutura de
anel o conjunto dos Reais em relacdo a adi¢do e multiplicagdo [Q;+,x]e o conjunto dos
numeros complexos em relacdo a adicdo e multiplicagdo [C;+,x]. (ROJO, 1973, 1978;

TAPIA, 1987; REPETTO, 1967).

Outra estrutura algébrica ¢ do corpo. Um conjunto C em que estdo definidas duas
operagdes que se representam respectivamente com os simbolos * ¢ @, tém estrutura de corpo
quando as duas operagdes tém as exigéncias das propriedades de anel e, além disso, a segunda

operacdo e, tem elemento neutro, elemento inverso e ¢ comutativa. Sao condi¢des necessarias
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para a estrutura de anel com relagdo a *: (a) € lei de composi¢do interna; (b) € associativa; (c)
existe elemento neutro; (d) existe elemento inverso com relagdo a *; (e) a operagdo * ¢
comutativa. S3o condi¢cdes necessdrias para a estrutura de anel com relacdo a e: (a) ¢ lei de
composi¢ao interna; (b) ¢ associativa; (c) existe elemento neutro; (d) existe elemento neutro
que ¢ unico; (e) existe elemento inverso com respeito a ®; (e) a operagdo @ ¢ comutativa. E
por fim, a operagdo e ¢ distributiva com relagdo a *. (ROJO, 1973, 1978; TAPIA, 1987;
REPETTO, 1967).

O conjunto dos Racionais (Q), ou seja, inteiros e fracionarios, com as operagdes de
adicao e multiplicacdo tém estrutura de corpo [Q;+, x]. Com relacdo a operacao * (adigdo):
(a) a adig@o ¢ lei de composicao interna, a soma de dois racionais gera um racional; (b) a
adicao ¢ associativa; (c) existe um elemento neutro com relagdo a adicao, o zero; (d) cada
racional tem seu inverso com relagdo a adi¢do que € seu oposto; (e) a adicdo ¢ comutativa.
Com relacdao a e(multiplicacdo) temos as propriedades: (a) a multiplicacdo nos reais ¢ lei de
composi¢do interna, o produto de dois niimeros reais ¢ um nimero real; (b) a multiplicagdo ¢
associativa; (c) existe um elemento neutro com respeito a multiplicacdo, no caso o 1; (d) cada
nimero racional tem seu inverso com relacdo a multiplicacdo. (ROJO, 1973, 1978; TAPIA,

1987; REPETTO, 1967).

Repetto (1967) coloca ainda como estrutura algébrica o isomorfismo. Em geral dados
os conjuntos A com a operagdo * e o conjunto B com a operacdo e diz-se que sdo isomorfos

se verificamos as condicdes: (a) entre eles existe uma correspondéncia biunivoca, ou seja:

Q158,585 5 N PR ;ISR
L1 NN 2 (b) a,*a, =a, = b, eb, =b,
B by by 1 JEL S R

Como elucidativo temos um conjunto A da sucessdo dos numeros naturais: A = {0; 1;
2;3;4;5;6;7; ...} eum conjunto B das poténcias de 2. B =
{2°;2'; 2% 2%, 2% 2%, 2%27...}

0, 1; 2. 3; 4, 5; 6; 7

A 2 S A N

205215 2% 2% 2% 2%, 24,27

E possivel nesse caso estabelecer uma correspondéncia biunivoca entre de tal forma

que cada nimero natural tenha como correspondéncia a um segundo conjunto da poténcia de
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2, cujo expoente ¢ igual ao natural. Somando no primeiro conjunto 2 + 7 = 7, 0 mesmo
acontece com os expoentes da operagio 2°x2° =27. Isso se expressa dizendo que o
conjunto dos niimeros naturais com a opera¢do de soma ¢ isomorfo com o conjunto das
poténcias de 2 com a operacao de multiplicagdo. (REPETTO, 1967).

Com relagdo as estruturas de ordem, os Matematicos Modernos como Rojo (1973) e
Tapia (1987; 1993) tratam a questdo de ordem sob trés vieses: (a) o primeiro ¢ de
ordenamento dos elementos em um conjunto nesse caso faz sentido as simbologias

< => . . . . ) .
(%=.72) que respectivamente sdo menor, menor ou igual, maior e maior ou igual; (b) a

questao de ordem no plano cartesiano dois eixos das abscissas (x) e das ordenadas (y); (c) e de
forma particular a inclusdo de conjuntos. Nesse caso Tapia (1987, p.25) apresenta um dado
conjunto M = {A, B, C, D, E} e com diagramas de Venn estabelece relagdes de ordem como

esta contido e contém ( < ). Nesse caso sdo trabalhadas propriedades entre os conjuntos

tratando da questdo da ordem entre elementos e entre conjuntos. (ROJO, 1973; TAPIA, 1987,

1993).

Rojo faz uma descri¢do de ordem nos conjuntos numéricos. “Ao contar nomeamos 0s
numeros naturais em certa ordem. Comecamos com o 1, que ¢ o seguinte de zero, e assim
sucessivamente acrescentando mais um. Temos relagdes do tipo a<b, a=b, a>b etc. Definimos
o maior a partir do igual e ainda um niimero s6 pode ser igual, maior ou menor sem outras
possibilidades”. (ROJO, 1973, P.60).

Os livros didaticos argentinos, referentes ao periodo moderno (Rojo e Tapia),
trabalham também com propriedades das operacdes entre conjuntos como a unido € a

intersec¢do. Sao relagdes entre conjuntos do tipo Awd=AeAnA=A (idempotente),

AUB:BUA(ComutatiVidade), AU(BUC):(AUB)UC

AN(BNC)=A4Ae(AnB)nC

€

(associatividade), 4Y(BNCO)=(AUB)N(AUC)

ANBUCO=@nB)U((ANB) (Distributividade). Nesse caso as propriedades tém mais a

ver com a logica aristotélica do que com as propriedades das estruturas. (ROJO, 1973;

TAPIA, 1987, 1993).

Com relagdo a estrutura de topoldgica, Tapia traz o conceito de fronteira do ponto de
vista das figuras geométricas, aproximagdes e distanciamentos além de que esse espago
fronteirico definido como conjunto de pontos. Outro conceito utilizado em topologia ¢ o de

infimo e supremo quando o assunto ¢ limite ou mesmo em um conjunto numérico. Por
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exemplo, encontrar o supremo do conjunto B = {todo x pertencente a Z tal que
Nesse caso o supremo x ¢ 1, pois com x ¢ inteiro ¢ o maior elemento de B. O supremo de um
conjunto ¢ o elemento cujo valor maior ¢ maior do que qualquer outro elemento do mesmo

conjunto, (TAPIA, 1987, p. 61).

Arrematando. A tese que defendo é que a Matematica Moderna serviu para
legitimar as reformas no ensino da Matematica da Matematica Escolar no periodo dos
Estados Burocraticos e Autoritarios, tanto no Brasil quanto na Argentina. Na Argentina,
tendo em vista o movimento historico, instituiu-se uma Matematica Moderna com uma
tipicidade particular. Os professores argentinos associaram a Matematica Moderna a
expressio do pensamento livre, enquanto os militares argentinos receberam a
Matematica Moderna com certa desconfianca. No Brasil, porém, a Matematica
Moderna foi apropriada e implantada de forma diferente. Houve o aceite dos

professores e a legitimaciao dos governos militares.

E possivel responder, neste momento, parte da tese. Fago um esforgo em mostrar que
entre 1976 e 1983 houve diferencas no processo de circulacdo e apropriacdo da Matematica
Moderna na Argentina em relagdo ao Brasil. O embate se apresenta no campo conceitual, ou
seja, termos como dialética e/ou estrutura tornaram-se suspeitos. Parece razoavel que de todo
o periodo que fiz as comparagdes (Brasil e Argentina em MM) com devidos motivos das
acdes e das opgoes (politicas e didatico-pedagogicas), este periodo ¢ o de maior afastamento.

Esta foi a conclusdao do Quarto Capitulo.

Este fato (afastamento) nao significa que o Movimento da Matematica Moderna nao
avangou. No Brasil ndo houve restricoes. Na Argentina os professores perceberam na
Matematica Moderna a expressdo do pensamento livre. Em ambos os paises, houve
aproximagdes na forma de apropriagcdo conceitual, por exemplo, o conceito de estrutura de
Piaget e do Bourbaki foi validado e apropriado, prevalecendo sobre outras interpretagdes. A
tese, de forma dialética, ¢ pergunta e resposta. Quanto a especificidade do caso argentino,
penso ter respondido. No Quinto Capitulo, que segue, fago uma ultima “investidura” (tomar
posse da tese, dos conceitos e mostrar-se apto) apresentando o apogeu e o declinio da

Matematica Moderna no Brasil e na Argentina.
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6.0 A MATEMATICA MODERNA: DO APOGEU AO DECLINIO, NO BRASIL E NA
ARGENTINA.

“O que nos une ¢ muito maior do que o que nos divide”. Tanto no Brasil quanto na
Argentina a Matematica Moderna serviu para legitimar as reformas no ensino da Matematica
e da Matematica Escolar no periodo dos Estados Burocraticos e Autoritarios. No Quinto
Capitulo apresento aproximacdes em ambos os paises: (a) a intervencdo da UNESCO na
sistematizagdo do produzido e na difusdo da Matematica Moderna; (b) alteragdes na
legislacio e a “Revolucdo Curricular” na Matematica; (c) o trabalho dos intelectuais
organicos, heterodoxos e hermenéuticos que “traduziram” Piaget e o Bourbaki para o espago
escolar; (d) as categorias que definem e a0 mesmo tempo criticam a Matematica Moderna; (e)
o que permanece de heranca da Matematica Moderna, as novas tendéncias em Educagdo

Matematica e, o declinio da Matematica Moderna.

6.1 AUNESCO E A CIRCULACAO DA MATEMATICA MODERNA NO BRASIL E NA
ARGENTINA.

As Agéncias Internacionais como a Organiza¢do dos Estados Americanos (OEA) e da
Organizagao das Nagdes Unidas para a educagdo, a ciéncia e a cultura (UNESCO) atuaram no
estimulo a Matematica Moderna nos paises em desenvolvimento, no caso especialmente no
Brasil. Vamos elencar alguns procedimentos da UNESCO e da OEA: (a) a realizagdo de
questionarios sobre Matematica Escolar, enviados aos paises em desenvolvimento; (b) o
processo de sistematizacdo de ideias inovadoras e novas propostas a serem inculcadas; (c)
aval para que outros organismos financeiros financiassem as propostas de educacdo e
concedessem bolsas de estudo a professores brasileiros; (d) apoio a disseminacao das ideias
dos envolvidos, em especial professores conceituados em Matematica Escolar. (BURIGO,

1986).

As politicas educacionais entre os anos 1960 e 1970, da OEA e da UNESCO para
América Latina estavam de acordo com a teoria de que o nivel de educagdo tem uma
correlagdo direta com a produgdo da riqueza. Nesse caso a crenga da UNESCO, em seu
relatério sobre Aspectos Sociais do Desenvolvimento na América Latina, era de uma
educacdo redentora capaz de corrigir as dificuldades dos sistemas educacionais e atenuar as
desigualdades dos sistemas de educagdo. Neste caso, seria necessaria uma reorganizagao das

escolas a partir de um crescente processo de burocratizagao. (UNESCO, 1962).
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A Revista Brasileira de Educacdo apresenta as intengdes da UNESCO através de seus
informes. “A UNESCO real¢a a premente necessidade de maiores servigos educativos, ao
dizer que ndo ha duvida de que a educacao, pelo menos a primaria, ¢ fundamental para todos
0s paises economicamente pouco desenvolvidos. As mudangas econOmicas retardardo
consideravelmente se o trabalhador, de quem depende o aumento da producao for analfabeto”.

(RBEP, 1957).

Com relagdo a Matematica na América Latina, o Diretor da Oficina de Ciéncias da
UNESCO para América Latina, Dr. Veciana diz que “a UNESCO nao poderia estar ausente do
interesse renovado para melhorar o ensino da Matematica e por isso comecou a publicar uma
série de trabalhos intitulados de Novas Tendéncias no Ensino da Matematica. Ainda estao
disponiveis livros preparados por professores sobre maneiras de ensinar Matematica em

Programas Experimentais”. (UNESCO, 1973).

A UNESCO nao produziu Matematica Moderna, ndo seria do seu interesse imediato,
ou seja, criar uma proposta de Matematica. A preocupacdo estaria com os indices de
reprovagdo e desisténcia na América Latina e nesse caso uma relacdo direta com a
Matematica. A UNESCO fez a sistematizacdo daquilo que circulava ao mesmo tempo em que
fazia uma “assessoria global” atuando como sistematizadora daquilo que se apresentava. E o

que a UNESCO fez circular de maneira geral em Matematica? (UNESCO, 1973).

Nos anos 1960 a atuagdo da UNESCO girou em torno de enriquecer os conteudos de
ensino em Matemadtica, valorizando a poténcia unificadora do pensamento matematico tendo
como resultado no Brasil alteragcdes no curriculo escolar. Nos anos 1970 a intencao foi
melhorar o processo de aprendizagem de cada crianca, modificando os métodos de ensino e
apresentar experiéncias de formagdo de docentes que ndo eram especialistas em Matematica.
Neste caso a politica foi de aproximar professores de uma formagdo docente em exercicio,
socializando experiéncias como a Matematica Moderna em espagos como congressos €

conferéncias. (UNESCO, 1979).

Na Primeira Conferéncia Interamericana de Educacdo Matematica (1962) os
representantes do Brasil foram o professor Omar Catunda e o professor Alfredo Pereira
Gomes. Os participantes argentinos foram Alberto Gonzalez Dominguez, Luiz Santal6 e Jorge
Babini, este ultimo respondia também pelo Comité Organizador Internacional. (UNESCO,

1962).
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Existem evidéncias que nesta conferéncia os matematicos argentinos foram os
protagonistas. A explicacdo pode ser dada por trés motivos. O primeiro ¢ a questdo da lingua
oficial utilizada no evento, no caso a espanhola que favoreceu aos matematicos argentinos. O
segundo motivo ¢ a experiéncia internacional de Santald, era do “mundo académico”
(Universidade de Madrid, Espanha), ¢ do “mundo politico” (participagdo na Guerra Civil
Espanhola). O terceiro tem a ver com os melhores indices da Matematica Escolar da

Argentina, comparados com o restante da América Latina. (UNESCO, 1962).

No relatorio Tecnologia y Sociedad sobre aspectos sociais do desenvolvimento
econdmico na América Latina, a Argentina aparece com o melhor resultado entre os paises
latinos. Em 1956 tinha 14% de analfabetos e 74,6% com acesso ao ensino Superior,
considerando a idade adequada. “A evolug¢do argentina estd tdo adiantada em todos os

9999

requisitos que poderemos classifica-la como “depois do desenvolvimento™. O mesmo
relatorio coloca o Brasil, com “porcentagem de analfabetos de 27% na zona urbana e 66,9%

na zona rural, entre aqueles com mais de quinze anos de idade”. (UNESCO, 1962, p. 59).

Na Conferéncia de Bogotd (1962) os professores Omar Catunda e Luis Santalo
discursaram sobre a mesma temdtica. O primeiro tratou do tema A Preparagdo dos
Professores de Matematica e o segundo A Formagdo dos Professores de Matemadatica.
Elencamos alguns pontos em comum nos discursos: (a) a falta de formacao dos professores
em Matematica Moderna; (b) a necessidade da entrada da Algebra como contetido
estruturante. Catunda argumenta “estar de acordo com uma Algebra mais Moderna com base
em fundamentos de conjuntos e operagdes de sistemas”; (c) valorizacdo da Didatica e da

Psicologia da Crianga. (UNESCO, 1962).

Em relacdo a conjuntura da politica global Santal6 traz mais elementos sobre a
sociedade moderna e tecnoldgica. Dispde de bons argumentos para melhoria do ensino: (a)
intensificar os estudos sobre uma Psicologia especifica para Matematica considerando as
etapas da crianga em especial quando do aparecimento das fungdes sexuais que deriva em
transformagdes de maneira geral; (b) necessidade de dedicacdo exclusiva e bons salarios aos
professores; (c) a formag¢do do professor de Matematica com conhecimentos gerais de
literatura, filosofia e historia sendo um especialista em Matematica; (d) a necessidade de um
centro de formagdo de professores em Buenos Aires onde os professores de toda Argentina

teriam acesso a formagdo em exercicio. (UNESCO, 1962).
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Apos as exposi¢cdoes de Omar Catunda e Luiz Santald6 houve uma sessdo de debates.

Vamos reproduzir a posi¢ao dos professores brasileiros e argentinos.

Prof. Catunda: No Brasil temos aumentado consideravelmente o numero de
faculdades que ensinam Matematica, mas o nivel de ensino ndo ¢ o desejado mesmo
que o nimero de alunos tem aumentado consideravelmente. Prof. Santalé: Creio que
os professores de Matematica devem se formar nos melhores centros do pais, seja qual
for o nome dos ditos centros. Nao quero dizer que devemos fechar os
estabelecimentos que estdo funcionando, mas coloca-los em contato direto com os
melhores Matematicos. Prof. Catunda: No Brasil tem um sistema oficial que outorga
pontos aos professores que assistem e sdo aprovados em Cursos de Férias. Esses
pontos possibilitam por mérito passar para uma escola mais vantajosa. No entanto, o
éxito € escasso. Em um curso de vinte professores, assistem dez deles, cinco fazem as
provas e dois sdo aprovados. Prof. Alfredo Pereira Gomez. Os aspirantes a professor
de Matematica no Brasil ndo sdo os melhores e mais capazes entre os estudantes quase
sempre elegendo carreiras como a do Fisico ou Engenheiro em que buscam uma

situagdo social e econdmica vantajosa. (UNESCO, 1961 p. 73 — 75. Grifos meus.).

Alberto Gonzalez Dominguez foi o representante argentino na sessdao dos convidados.
Em seu discurso fica evidente a estreita relacdo da Matematica Escolar Argentina com a
Fisica. Dominguez diz que devemos buscar onde a Matematica e a Tecnologia tenham
interacdo com mais nitidez, no caso a energia nuclear, a automacao, e a energia elétrica estao
profundamente associadas com a Matemadtica. “Para dizer que o “Ford de Bigode” que fazia
nossa alegria nos anos 1920, atualmente esta disponivel nos museus”. Assim como nossos
filhos encontrardo os enormes reatores nucleares dos anos 1960 [...] a Matematica esta mais
perto que muitos suspeitamos, se ainda ndo temos um motor nuclear menor no momento, isso
se deve (mesmo que nao exclusivamente as barreiras matematicas que cruzaram oS

caminhos). (UNESCO, 1963, p. 8).

Na Segunda Conferéncia Interamericana sobre Educacdo Matematica realizada no
Peru (1966) os representantes brasileiros foram o professor Osvaldo Sangiorgi e a professora
Martha Maria de Souza Dantas. Os representantes argentinos foram os professores Luiz
Santald e Hector Renato Volker. Os discursos apontam novamente para o protagonismo
argentino. Renato Volker ¢ membro da comissao organizadora e Santalé que havia participado
ja em 1961 na Primeira Conferéncia tem agora mais experiéncia sendo eleito, no final dos
trabalhos, para o Comité Interamericano sobre Educacdo Matematica (CIEM). (UNESCO,
1966a).
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Santal6 escreveu Os Problemas da Reforma da Matemdatica na América Latina com
Referéncia a Professores e Osvaldo Sangiorgi apresentou o texto Progresso do Ensino da
Matematica no Brasil. Existem aproximagoes ¢ distanciamentos no posicionamento dos dois
professores: (a) Sangiorgi tem nimeros mais expressivos sobre Matematica Moderna no
Brasil como as mudangas no curriculo o aumento das faculdades de Matematica e parece mais
otimista do que Santald; (b) enquanto Sangiorgi apresenta os resultados da produgdo de livros
didaticos de Matematica Moderna no Brasil, Santald coloca essa estratégia no campo das
possibilidades; (c) Sangiorgi apresenta os acordos com as Secretarias de Educa¢do e Santald
mostra a “inflexibilidade dos regulamentos em que as escolas estdo subordinadas ao
Ministério de Educag¢do que insiste que todas sigam as mesmas normas € programas’”.

(UNESCO, 1966, p. 76).

Santalo foi prudente com relagio a Matematica Moderna em especial por alguns
problemas estruturais como, por exemplo, convencer os pais das mudangas necessarias. Como
elucidativo utiliza a frase de um pai de aluno que teria comentado a respeito do filho que “no
momento ele vai bem e estd bem contente, mas estou preocupado por estarmos na metade do
ano ¢ o professor ainda ndo comegou a Matematica (teria estudado apenas Teoria dos

Conjuntos)”. Santal6 prossegue preocupado com os professores.

Finalmente, ha outro problema, mais agradavel e menos importante dos anteriores,
mas que gostaria de apontar; € o problema do professor muito entusiasmado. De fato
ideias novas sempre t€m fanaticos, ansiosos por novidades, ou seus revolucionarios
que interpretam tudo de maneira pessoal, e levados adiante por seu entusiasmo e com
a melhor das inten¢des causam mais dano que beneficio para ideia que tentam

defender. (UNESCO, 1966a, p. 42).

Martha Maria de Souza Dantas publicou na Conferéncia o trabalho com o titulo O
Treinamento de Professores no Brasil e Hector Renato Volker publicou de forma individual
Novos Programas de Treinamento de Professores na Argentina e juntamente com Santald o
texto Treinamentos. Existem pontos em comum entre os professores brasileiros e argentinos:
(a) definir com os professores o que ¢ Matematica Tradicional e Matematica Moderna; (b) o
treinamento comeg¢a modificando os conteudos na faculdade e com treinamento suplementar
para aqueles que ja estdo em atividade; (c) apresentar de forma decidida a utilidade da
Matematica Moderna; (d) necessidade de programas experimentais; (e) a visibilidade de
mudangas que ocorreram no curriculo como a entrada da Algebra Moderna, Probabilidade e

Estatistica além de Matematica Superior nas Escolas Secunddarias; (e) necessidade de
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treinamento aos professores de Psicologia da Crianga, Psicologia do Adolescente e Psicologia

da Aprendizagem. (UNESCO, 1966a).

Santal6 ainda aprofunda outras questdes como a necessaria capacidade de mudangas
sugerindo um seminario na Argentina sobre topicos de Matematica e a relagdo com a Ciéncia
e outro sobre adaptacdes de problemas de Mateméatica Moderna no Curso Secundario. Reforca

a necessidade de o professor ter a compreensao da relagdo da Matematica com outras ciéncias.

Queremos destacar a necessidade do professor de Matematica ter familiaridade com
outros campos do conhecimento para poder utilizar seu conhecimento matematico
como instrumento ¢ mostrar a seus alunos o uso da Matematica nas ciéncias aplicadas.
Segue-se claramente que isto exigira uma preparagdo substancial no segundo campo e
que esta preparagdo pode ser a base para obtengdo do segundo diploma de ensino ou
de qualquer forma de qualificagdes profissionais mais fortes. (UNESCO, 1966, p.
197).

Observando os discursos e publicacdes escritas dos professores brasileiros em
documentos da UNESCO, percebemos que o apice do Movimento da Matemética Moderna no
Brasil (entre 1960 — 1970) foi anterior ao Movimento da Matematica Moderna na Argentina
(entre 1972 e 1973). Exemplo disso ¢ o Informe da Terceira Conferéncia Interamericana sobre

Educagao Matematica em Bahia Blanca na Argentina. (UNESCO, 1972a).

No final de 1972 e inicio de 1973 na Argentina existe uma ruptura com a Ditadura
Militar e o inicio de um curto periodo de democracia. O Ministro da Educa¢do Gustavo Malek
fala em “pleno apoio a moderniza¢do do ensino da Matematica tanto nos contetidos como na
didatica” atentando para elementos mais gerais da modernizagdo da Matematica. Um discurso

mais politico.

Em minha condi¢do de homem moderno, que luta pelo entendimento e apreciagdo
universal dos valores culturais, digo que esta conferéncia tem pessoas a servigo de
uma ciéncia que é universal por ideias e conceitos que maneja ¢ também por sua
propria linguagem simbolica uma contribuigdo para um mundo melhor. (UNESCO,

1972a, p. 1).

Participaram da Conferéncia (1972) dezenove professores brasileiros entre eles
Benedito Castrucci e Ubiratan D’ Ambrosio, mas apenas Guilherme de la Penha representou o
Brasil com uma publicacdo com o titulo Algumas Consequéncias da Expansdo do Ensino

Superior nas Ciéncias Aplicadas para a Matematica. Esse seria um indicio do desinteresse
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dos professores brasileiros e certo esgotamento da Matematica Moderna no Brasil?

(UNESCO, 1972a).

Santal6d foi o principal professor da Conferéncia, fez o prologo da edigdo. Inicia o
evento como vice-diretor do Comité Interamericano de Educagao Matematica (CIAM) e ao
final ¢ eleito presidente. A conferéncia teve quatro eixos tematicos: (a) a Computacdo e o
Ensino da Matematica em Diferentes Niveis; (b) a Matematica Moderna na Escola Primaria;
(c) A Matematica Moderna nas Ciéncias Aplicadas e nas Escolas Técnicas; (d) a Transicao da

Escola Média para a Universidade: Ajustes da Matematica nesse Periodo. (UNESCO, 1972a).

O presidente da Terceira Conferéncia, Marshall Stone, apresenta a forma de escolha
das tematicas. “Com a colaboraciao do professor Santalé selecionamos entre os temas de
uma enorme lista, quatro que consideramos que introduziriam alguma novidade e que ndo
haviam sido discutidos. Professor Santalé obteve aprovacdo final de sua escolha pela

CIAEM”. (UNESCO, 1972a).

As apresentacdes dos professores argentinos tém a intencionalidade clara de discutir e
apresentar a Matematica Moderna. Foram expostos os relatdrios de eventos e participantes em
cursos de Matematica Moderna, os resultados da mudanca curricular, ¢ as defini¢des
conceituais do que seria a Matemdatica Moderna. Ao mesmo tempo em que a Matematica
Moderna estd no apice da discussdo de Matematica Escolar Argentina em 1972 surgem
criticas na conferéncia como o abuso de formalismos citados por Maria Margarita Aguirre e
Elsa Martino. Além disso, a computagdo aparece como uma possibilidade de aplicagdo da

Matematica. (UNESCO, 1972a).

O Terceiro Congresso Internacional sobre Educagdo Matematica, realizado em 1976,
em Karlsruhe na Alemanha foi sistematizado em 1979. Ubiratan D’ Ambrosio foi o
representante brasileiro e Luiz Santald o representante argentino. Santald havia se
consolidado comunidade cientifica internacional nos assuntos da Matematica sendo um dos

editores do evento. (UNESCO, 1979).

Ubiratan D’ Ambrosio apresentou o trabalho Metas e Objetivos Gerais da Educagao
Matematica onde mostra as mudancas da Matematica com relagdo a entrada dos
computadores e a interacdo com outras disciplinas, mas traz um elemento novo ao debate. Ao

conceituar o marco sociologico da Matematica estd preocupado com o que as diferentes
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culturas tém a contribuir com a Matematica. “Em nossa opinido, o homem de rua que em
dado momento foi a escola e recebeu ensinos de Matematica, tem algo a nos dizer acerca do
que recebeu e sobre o que pensa que se estd ensinando aos seus filhos na escola”. (UNESCO,

1979, p. 205).

Analisando a manifestagdo e/ou a falta de manifestagdo de D’ Ambrosio e Santal6 a
respeito da Matematica Moderna ¢é possivel apresentar algumas particularidades com relagao a
Matematica Moderna nos dois paises: (a) o evento oportunizou uma dura critica a Matematica
Moderna e os dois professores ndo argumentaram em contrario; (b) Santal6é continuava ainda
mais prudente, ndo apresentou trabalhos ficando na edi¢do do material. D’Ambrosio
apresentou um trabalho que ndo faz alusio a Matematica Moderna. Concentra-se em
apresentar e valorar o pensamento Matematico de diferentes culturas. (UNESCO, 1979). Este
¢ um indicativo do final da Matematica Moderna que abordaremos mais adiante. E coloca
Santal6 em uma posi¢ao privilegiada de observacao. Sua carreira profissional de longos anos

permitiu acompanhar o inicio, o apogeu e a queda da Matematica Moderna.

6.2 O MOVIMENTO DA MATEMATICA MODERA: HISTORIA DE UMA REVOLUCAO
CURRICULAR NO BRASIL E NA ARGENTINA.

Tomo emprestado o titulo O Movimento da Matematica Moderna: Historia de uma
Revolu¢do Curricular (OLIVEIRA et al, 2011), em os autores apresentam a Matematica
Moderna para além de sucesso e fracasso, mas como uma reinven¢do por onde passou, em
especial pelas transformacdes curriculares e didatico-pedagogicas. Acrescento os substantivos

proprios: Brasil e Argentina pelo enfoque da presente tese.

As transformagdes curriculares fazem parte de um contexto de mudangas na estrutura
do sistema de ensino. No caso brasileiro, tomando como base as informag¢des do Ministério de
Educacdo (MEC), até a década de 1970 eram quatro niveis basicos que atendiam as diferentes
faixas etarias. A pré-escola com duragdo de trés anos, na faixa etaria de 3 até 6 anos. A Escola
Primaria com duragdo de quatro anos, na faixa etdria recomendada de 7 até 10 anos. O
Ginasio com duragdo de quatro anos, na faixa etaria de 11 a 14 anos. O Colégio com duracgao
de trés anos na faixa etdria 15 a 17 anos e, posteriormente o Ensino Superior. (BRASIL,

2014).
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Com a Lei n° 5692 de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, a escola primdria e o
gindsio foram fundidos e denominados de ensino de 1° grau. O antigo colégio passou a se
chamar ensino de 2° grau. A Escola Priméria com trés anos de duracdo, na faixa etariade 4 a 6
anos. O Primeiro Grau com duragdo de oito anos, na faixa etaria de 7 até 14 anos. O Segundo
Grau com duracdo de trés anos, na faixa etaria de 15 a 17 anos. O Ensino Superior a partir dos
dezessete anos. Antes de 1971 a obrigatoriedade estava na Escola Primdria e depois de 1971
no Primeiro Grau. Com relacdo ao circuito percorrido pela Matematica Moderna no Brasil, do
ponto de vista da estrutura curricular estamos diante de dois momentos, entre 1960 ¢ 1970 ¢

depois de 1970. (BRASIL, 1971).

6.2.1 As transformacdes curriculares a partir da Matematica Moderna na Escola

Primaria do Brasil e da Argentina.

No caso argentino a Reforma do Sistema Educativo Argentino (1968) se
autodenominou “féormula 5-4-3”, para designar as etapas anteriores ao Ensino Superior. O
Periodo Elementar tinha cinco anos de duracdo, na faixa etaria de 6 anos até 10 anos. O
Periodo Intermedidrio tinha quatro anos de duracdo, na faixa etdria dos 11 anos até 14 anos. O
Periodo Médio com trés anos de duragdo, na faixa etaria dos 15 anos até os 17 anos. Existia
também a previsdo do periodo Pré-escolar com dois anos de duragdo, na faixa etaria dos 3
anos até os 5 anos. Os periodos Elementar e Intermedidrio eram obrigatorios. (ARGENTINA,

1968).

Nagquele tempo (Matematica Moderna) houve no Brasil e na Argentina transformacgdes
curriculares na Escola Primaria, Secundario e nos Cursos Superiores. Soares (2014)
apresentou as alteracdes no curriculo de Matematica da Escola Priméria em tempos de
Matematica Moderna no Estado do Parana e Arruda (2011) fala da reformulagdo no Estado de
Santa Catarina de topicos matematicos que, até entdo, ndo faziam parte do programa escolar
como, por exemplo, a linguagem e a teoria dos conjuntos a simbologia e o uso de Diagramas
de Venn. Apesar das mudancas de curriculo de Matematica Moderna ter ocorrido em varios
estados do Brasil, optamos pela descricdo de Franca (2007) do estado de Sao Paulo o mais
relevante em se tratando de Matematica Moderna no Brasil. (FRANCA, 2007; ARRUDA,
2011; SOARES, 2014).
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Franca (2007) faz uma andlise documental dos conteudos minimos de Matematica da

Escola Primaria de Sdo Paulo — BR. (Tabela 24). A autora chamou de nivel I as quatro

primeiras séries e nivel I as outras quatro séries.

Tabela 24: Esquema de conteudos por tema e por série em tempos de Matematica Moderna no Brasil.

1? série

2% série

3% série

4% série

5% série

6" série

7% série

8" série

Conjunto, elementos, pertinéncia e diagramas. Rela¢des. Conceito e sistema de numeragio.
Estrutura dentro dos Naturais. Nogdes topologicas: interior, exterior, Fronteiras.

Conjunto, elementos, pertinéncia e diagramas. Relagdes.

Relagdes. Conceito e sistema de numeragdo. Estrutura dentro dos Naturais. Nog¢des
topoldgicas: interior, exterior, Fronteiras. Medidas de area.

Relagdes. Conceito e sistema de numerac¢do. Estrutura dentro dos Naturais. Numeros
racionais absolutos. Nogdes projetivas: retas, interseccdes, convexidade. Nogdo afim:
paralelismo, semelhanga. Nogdes euclidianas: distdncias e angulos. Medidas de
comprimento. Medidas de area.

Conjunto, elementos, pertinéncia e diagramas. Igualdade e inclusdo. Reunido e intersecgao.
Conceito e sistema de numeragdo. Estrutura dentro dos Naturais. Numeros racionais
absolutos. Nogoes topoldgicas: interior, exterior, Fronteiras. Nogdes projetivas: retas,
interseccdes, convexidade. Nogdo afim: paralelismo, semelhanca. Nogodes euclidianas:
distancias e angulos. Medidas de comprimento. Medidas de area.

Particdo. Par ordenado e produto cartesiano. Relagdes. Propriedades das relagdes (reflexiva,
simétrica, transitiva). Aplicagdo de fun¢des. Equipoténcia. Conceito ¢ sistema de numeragao.
Estrutura dentro dos Naturais. Potenciacdo. Estrutura do conjunto dos inteiros (Z). Nogdes
topoldgicas: interior, exterior, Fronteiras. Nog¢des projetivas: retas, intersecgoes,
convexidade. Nog¢@o afim: paralelismo, semelhanca. Nogdes euclidianas: distancias e
angulos. Medidas de area.

Propriedades das relagdes (reflexiva, simétrica, transitiva). Propriedade antissimétrica e de
ordem. Aplicagdo de fungdes. Estrutura do conjunto dos inteiros (Z). Numeros primos e
divisibilidade. Numeros racionais absolutos. Estrutura dos racionais. No¢des topoldgicas:
interior, exterior, Fronteiras. Nog¢des projetivas: retas, intersec¢des, convexidade. Nogdes
euclidianas: distdncias e angulos. Transformagdes geométricas. Medidas de comprimento.
Medidas de area.

INUmeros irracionais. Estrutura dos Reais. Célculo algébrico. Polindmios de uma variavel.
Expressoes racionais. Nog¢ao afim: paralelismo, semelhanca. No¢des euclidianas: distancias e
angulos. Transformagdes geométricas. Medidas de area.

Aplicacdo de funcgdes. Numeros irracionais. Estrutura dos racionais. Calculo algébrico.
Numeros reais sob a forma de radicais. Nogdes euclidianas: distdncias e angulos.
Transformagdes geométricas. Transformagdes através de coordenadas. Medidas de area.

Fonte: Tabela baseada na distribuicdo dos contetidos dos Guias Curriculares de Sao Paulo (1975) citado por
Franca (2007, p. 154 -160).

Comparando com os contetidos de Matematica Primaria (Tabela 15, p. 160) da

presente tese, no Capitulo II, € possivel perceber as alteragdes curriculares (Tabela 24). Sao

conteudos do ideario conjuntivista: Conjuntos. Relagdes. Transformagdes geométricas.

Pertinéncia. Diagramas. Estrutura dentro dos naturais. Nog¢des topoldgicas: interior, exterior.

Fronteiras. Conjunto, elementos, pertinéncia e diagramas.

No caso argentino a questdo ¢ mais emblematica. O Programa para as Escolas das

Provincias de 1964 ndo trazia mudancas significativas em Matematica Moderna. Basicamente

a distribuicdo dos conteudos era a mesma do Programa de 1939. Em 1970 a Organizacao dos
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Estados Americanos (OEA) em conjunto com o Ministério da Educagdo disponibilizou um
documento aos professores argentinos sobre o Curriculo na Escola Elementar (1970).

(ARGENTINA, 1939; 1964; 1970).

Este ultimo documento apresenta condutas e conteudos com base na Matematica
Moderna. Apresentamos alguns dos conteudos: (a) conjuntos e elementos; (b) comparacao de
conjuntos; (¢) conjuntos coordenaveis (relagao biunivoca); (d) relagdes do tipo “tem mais um
que”; (e) conjunto unitario e unico; (f) conjunto de dois elementos (o numero dois e assim
sucessivamente com trés etc.); (g) subconjunto e unido de conjuntos; (h) conjunto vazio; (i)
transitividade; (j) soma e sucessdes; (k) propriedade associativa; (1) nimeros pares e impares.

(ARGENTINA, 1970).

E possivel perceber as transformagdes curriculares em relagdio ao Programa de
Instrugdo Priméria de Buenos Aires que apresentei na Tabela 16, do Capitulo II, no ano de
1939. Neste documento a Matematica estava dividida em duas ramas: Aritmética e Geometria.
Os conteudos sao distribuidos priorizando os ntimeros e, as medidas. Nao havia alusdo ao

conceito de conjunto ou expressao algébrica.

Em relagdo a Escola Priméaria, fago uma analise comparativa. Do ponto de vista da
legislagdao, dos documentos, ¢ possivel perceber que tanto no Brasil quanto na Argentina, de
maneira geral, houve mudangas no curriculo de um sistema tradicional para uma abordagem
conjuntivista. No Brasil, este processo ¢ mais evidente, enquanto que na Argentina temos uma
Matematica Moderna mais conservadora, mantendo contetidos de Aritmética e Geometria.
Resumindo, as mudangas curriculares na Escola Primaria Argentina foram de intensidade

menor.

Como elucidativo apresento a Resolucao Ministerial n® 284 de 1977 e o Estudo da
Articulagdo da Disciplina de Matematica (1983). Em ambos os documentos o que se tém ¢
uma Matematica Moderna sintetizada e imbricada com assuntos da Matematica Tradicional.
Nao ha um capitulo que separe as duas tendéncias, sendo necessaria uma busca nos termos

que possam trazer tal distin¢ao. (Tabela 25).
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Tabela 25: Contetidos da Escola Primaria na Argentina em tempos de Matematica Moderna.

1* a 3*
anos

4" e 5°
anos

6" e 7°
anos

Inicia¢do ao sistema de numeracdo. Sistema de numeragdo até 10.000. Sistema de numeragdo romana
até L. Operagdes: adicdo, subtracdo, multiplicagdo, mecanismos e propriedades. Fragdes com nogao
intuitiva. Unidades de medida (longitude, capacidade e peso). Leitura do relégio. Moedas e notas em
uso. Figuras planas. Noc¢des conjuntivista basicas, relagdes operacdes, até relagdes de fungdes.
Conjunto dos nimeros naturais. A ordem dos naturais. Representacdes graficas na reta numérica.
Supressdo e interpelacdo dos paréntesis. Transposicdo de fatores, divisdes, expoentes e indices.
Conjunto dos nimeros inteiros com operagdes ¢ propriedades. Corpos e poliedros. Figuras planas.
Numeros naturais. Numeragao até 100.000. Numeros romanos até M. Operagoes de adi¢do, subtragdo,
divisdo e multiplicagdo e suas propriedades. Numeros racionais e fragdes equivalentes. Operagdes
com fragdes. Propor¢do e regra de trés simples. Equivaléncia de medidas, sistema monetrio e
sexagenal. Segmentos e operagdes. Angulos e operagdes. Poligonos com elementos de perimetro e
area. Equagdes simples e divisibilidade de inteiros. Conjunto de pontos. Ponto, reta. Maximo divisor
comum. Conjunto dos nimeros racionais. Ordem nos racionais. Axiomas relativos a ponto, reta, plano
e angulo. Axiomas de Euclides. Axioma de unicidade. Retas paralelas cortadas por uma transversal.
Propriedade de um angulo exterior. Critério de congruéncia e justificagdo de tragados.

Sistema de numeragdo em distintas bases. Poténcia ¢ divisores. Operagdes e propriedades. Numeros
até 1.000.000. Divisdo de fragdo. Nogdo intuitiva de numeros negativos. Porcentagem e regra de trés
composta. Juros ¢ desconto. Peso especifico e moedas estrangeiras com equivaléncia. Nogao de
poligonos semelhantes. Simetria, rotagdo e translagdo. Volume de corpos geométricos. Sistema de
numeragao binaria. Uso de tabuas de ntimeros primos, quadrados, cubos e raizes. Um novo enfoque as
operagdes com nimeros naturais. Equagdes e inequagdes. Adi¢do e produto por um niimero natural.
Elementos do tridangulo e operagdes. Circunferéncia, elementos. Construg@o dos triangulos.

Fonte: Biblioteca Del Maestro. Adaptado de (ARGENTINA 1977; 1983).

Ha uma especificidade no caso argentino. As Escolas Experimentais de Buenos sdo

evidentes exemplos de transformacdes curriculares. A estratégia posterior seria desenvolver

uma capilaridade da proposta. Fasce & Martifia trazem as Planificagdes Anuais com base nos

trabalhos do Colégio Pestalozzi de Buenos Aires (Tabela 26).

Tabela 26: Planificagdes anuais da Escola Primaria do Colégio Pestalozzi de Buenos Aires — AR.

1° ano

.Marc¢o: Conjuntos. Elementos. Pertence e ndo pertence. Definigdes implicitas por compreensao e
extensdo. Maior e menor nimero de elementos. Numeros cardinais com digitos de 1 até 4. Conjuntos.
Correspondéncia biunivoca, equivaléncia.

Abril: Numeros cardinais e ordinais. Conjuntos vazios. Todos os conceitos de conjuntos. . Quadrado,
desenho e seu uso em conjuntos.

Maio: Adigdo de conjuntos disjuntos. Adi¢ao na reta numérica. Subtragdo e subconjuntos. Retangulo,
desenho e seu uso em conjuntos.

Junho: Relacdo inversa entre adi¢do e subtragdo. Propriedade comutativa da adicdo. Todos os
conceitos relacionados com conjuntos. Triangulo, desenho e seu uso em conjuntos.

Julho: Adicdo e subtracdo. Revisdao de quadrado, retangulo e tridngulo.

Agosto: Numeros de dois digitos. Agrupamentos por dezenas e unidades. Ordenamento e comparagao
(maior menor e igual). Circulo, desenho e seu uso em conjuntos.

Setembro: Moedas. Corpos que rodeiam: esfera, cone e cilindro. Reconhecimento visual e
prospectivo. Uso em conjuntos e modelos.

Outubro: Utilizagdo dos parénteses. Propriedades da adi¢do. Corpos que ndo rodeiam: cubo.
Reconhecimento visual e prospectivo. Uso em conjuntos e modelos.

Novembro: Introdugio das fragdes. Medidas de comprimento e capacidade.

Fonte: (ARGENTINA, 1974, p. 96 - 107).
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Os conteudos de Matematica estdo distribuidos até o 5° ano e seguem uma maneira
similar de apresentacdo do 1° ano. Existe uma abordagem conjuntivista em todos os anos com
ampliacdo dos conceitos, mas sempre come¢ando com conjuntos € com a geometria ficando
para o final. Jorge Fasce que apresenta as Planificacdes Anuais (1974) além de professor da
Universidade de Buenos Aires ¢ o proprio diretor do Colégio Pestalozzi de Buenos Aires.

(ARGENTINA, 1974).

6.2.2 As transformacdes curriculares a partir da Matematica Moderna na Escola

Secundaria do Brasil e da Argentina.

A Organiza¢dao dos Estados Americanos (OEA) havia construido, a partir de uma
reunido dos chefes de Estado, no Uruguai, em 1967, e cristalizado nas deliberagdes da Quinta
Reunido do Conselho Interamericano Cultural, realizada em Maracay na Venezuela em 1968,
um programa de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico com intercdmbio de informagdes,
a transferéncia e adaptacdo aos paises latino-americanos com interferéncia nas alteragdes
curriculares na Matematica Escolar em Geral e na Matematica para a Escola Secundéria em

particular. (FEHR, 1971).

Neste “Programa Moderno para as Escolas Secundarias” estavam os conteudos: (a)
Conjuntos; (b) Relagdes; (c) Fungdes; (d) Conjuntos dos Numeros Naturais; (¢) A reta € o
plano; (f) Grupos; (g) Anéis ordenados; (h) A reta e o corpo dos Numeros Naturais; (i)
Célculo Numérico; (j) Polindmios; (k) Plano Vetorial e Geometria Afim; (I) Geometria
Euclidiana; (m) O plano e o corpo dos Ntimeros complexos; (n) Algebra Abstrata; (o) Espagos
Vetoriais; (p) Espacos de Probabilidade Finita; (q) Espaco métrico e topologia; (r) Fungdes
Continuas; (s) Célculo Diferencial e Integral. (FEHR, 1971, p. 93).

De maneira similar, no IV Congresso Brasileiro de Ensino da Matematica (1962)
temos a publicacdo dos assuntos minimos para o Gindsio. O programa apresentado pelo
Grupo de Estudos do Ensino Matematica de Sdo Paulo (GEEM), sob a coordenagdo de
Osvaldo Sangiorgi, elenca vinte e quatro itens para o Ginasio (Tabela 27) e dezoito itens para

o Colégio (Tabela 28).

Os assuntos minimos nao tratam de uma nova Matematica, mas a tradicional com uma
linguagem moderna. Neste caso existe outro ordenamento dos contetidos e um campo de

sugestoes que acompanham os assuntos minimos. Podemos destacar algumas sugestoes: (a) a
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ideia de conjunto deveria ser dominante; as propriedades das operagdes com niimeros inteiros
devem ser repetidas como inicio das estruturas matematicas; (b) o uso da linguagem dos
conjuntos e operagdes entre conjuntos, traziam novos centros de interesse na explanacao da

matéria. (VALENTE, 2008).

Tabela 27: Assuntos minimos para o Ginasio no Brasil (1962).

1. Numeros inteiros, operagdes fundamentais, propriedades. Sistema de numeracdo. 2. Divisibilidade.
Multiplos e divisores. Numeros primos. 3. Potenciagao e radicia¢do; raiz quadrada. 4. Numeros fracionarios;
operagdes fundamentais; propriedades; potenciagdo e radiciagdo. 5. Numeros relativos; operagdes
fundamentais; propriedades. 6. Medidas de figuras geométricas simples. 7. Razdes e propor¢des; aplicacdes.
8. Numeros racionais; operagdes fundamentais; propriedades. 9. Calculo literal; polindmios com coeficientes
racionais; operagdes fundamentais; propriedades. 10. Equagdes de 1° grau com uma incognita; inequacdes de
1° grau com uma incdgnita; inequagdes simultdneas. 11. Fragdes algébricas; opera¢des fundamentais;
propriedades. 12. Fungdo; representacdo grafica cartesiana de uma fungéo; 13. Sistema de equagdes de 1° grau
com duas incognitas; interpretagdo grafica; sistema de equacgdes de 1° grau com trés incognitas; 14. Sistema de
inequagdes de 1° grau com duas incognitas; interpretagdo grafica. 15. Elementos fundamentais da geometria
plana: ponto, reta, semirreta, segmento, plano, semiplano; angulos e bissetrizes; 16. Poligonos: generalidades;
estudo de tridngulo. 17. Perpendicularismo e paralelismo no plano; estudo dos quadrilateros; 18.
Circunferéncia: propriedades; posi¢des relativas de retas e circunferéncia e de circunferéncias; 19. Numero
irracional e niimero real; operagdes fundamentais; calculo de radicais. 20. Equag¢des de 2° grau com uma
incégnita; funcdo do trindmio do 2° grau; equagdes redutivas ao 2° grau; 21. Segmentos proporcionais;
semelhanca de poligonos; seno, cosseno e tangente de um angulo agudo; 22. Relagdes métricas nos tridngulos;
lei dos senos e dos cossenos. 23. Relagdes métricas no circulo; poligonos regulares. 24. Areas dos poligonos;
medida da circunferéncia e area do circulo.

Fonte: Adaptado do Congresso Nacional de Ensino de Matematica (GEEM, 1962).

A Tabela 28 apresenta os Assuntos Minimos para o Colégio. Neste caso também existe
um campo de sugestoes, entre elas, todas relacionadas respectivamente aos assuntos minimos,
apresento trés: (a) desenvolver o assunto em encadeamento légico, ressaltando as
propriedades fundamentais intuitivas e as demonstraveis, procurando destacar os diversos
métodos de demonstracdo. Aproveitar as ideias operacionais de conjuntos. (b) ressaltar a

estrutura algébrica (corpo); (c) examinar a estrutura algébrica (anel).
Tabela 28: Assuntos Minimos para o Colégio no Brasil (1962).

1. Fungdo de 2° grau. Estudo completo do trindmio de 2° grau e aplicag¢des. 2. Coordenadas de um ponto da
circunferéncia com centro na origem. Aplicacdes das relagdes trigonométricas nos tridngulos. 3. Identidades,
equagdes e inequagdes trigonométricas simples. 4. Introducdo a Geometria Espacial; espaco e semi-espago;
Paralelismo e Perpendicularismo das retas e dos planos. Diedros, triedros e angulos poliédricos. 6. Poliedros:
prismas, piramides e troncos. Propriedades geométricas. 7. Corpos redondos. 8. Transformacdes pontuais:
translagdo, rotacdo, simetria ¢ Homotetia. 9. Nog¢ao de sequéncia de nlimeros reais. Progressdes. 10. Nogéo de
poténcia no campo real. Operagdes inversas. Logaritmos. 11. Analise combinatéria e aplicagdes. 12.
Elementos de Geometria Analitica Plana. Equacdo da reta e equagdo da circunferéncia. Equagao reduzida das
coOnicas. 13. Medidas dos solidos geométricos. 14. Sistema de equagdes lineares. Nogdes de matrizes.
Aplicagdes. Numeros complexos: operagdes fundamentais, propriedades. 16. Estudo dos polinémios. 17.
Equagoes algébricas. 18. Nogao de limite, continuidade e derivadas. Elementos de calculo integral: aplicagdes
ao calculo de dreas e volumes.

Fonte: Adaptado do Congresso Nacional de Ensino de Matematica (GEEM, 1962).

Houve transformagdes curriculares na Escola Secundaria no Brasil, no Gindsio (Tabela

27), e, no Colégio (Tabela 28), nos anos 1960, em relagdo a Escola Secundaria (Tabela 17,
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p.163) apresentada no Segundo Capitulo da presente tese. Além da entrada dos conteudos da
Teoria dos Conjuntos, no campo das sugestdes aparecem alguns elementos do novo enfoque a

ser dado (BRASIL, 1951; IV Congresso Brasileiro de Ensino da Matematica, 1962).

No caso da Escola Secundaria na Argentina o Plano de Programas e Estudos (1983)
sintetizou o curriculo de anos anteriores, mais especificamente, no caso da Matematica, a
Resolugdo n°® 1.772 de 1965 e a circular n°® 78 de 1966 (Tabela 29), e, os temas novos e
ampliados (Tabela 30), onde a abordagem conjuntivista, ¢ apresentada de forma mais

evidente.

Tabela 29: Curriculo minimo em Matematica para Escola Secundaria na Argentina (1983).

1. Nogdo de conjunto e elemento; pertencimento e inclusido; unido e intersec¢do de conjuntos. 2. Nimeros
naturais; sistema decimal e binario; numera¢do romana. 3. Rela¢des de igualdade e desigualdade entre
nimeros naturais. 4. Adicdo de nimeros naturais; propriedades dos numeros naturais. 5. Soma algébrica dos
nimeros naturais. 6. Multiplicagdo dos naturais ¢ suas propriedades. 7. Divisdo dos naturais e suas
propriedades. 8. Potencia¢do dos naturais. 9. Radicia¢do dos naturais. 10. Divisibilidade, minimo multiplo
comum ¢ maximo divisor comum. 11. Numeros inteiros e operagdes. 12. Numeros racionais e operagdes; 13.
Ideia de ponto, reta, e plano. 14. Operagdes com segmentos. 15. Operagoes com angulos. 16. Classificagao de
angulos convexos. 17. Triangulos. 18. Circunferéncias. 19. Lugar geométrico.

Fonte: Adaptado de Planos e Programas de Estudo. (ARGENTINA, 1983).

O curriculo minimo para Escola Secundaria na Argentina também trazia mais dois
campos elucidativos. O primeiro era o denominado calculo pratico, nesse caso se resolveriam
exercicios e problemas vinculados de forma direta com os temas do programa. S3o sugeridos
alguns temas: juros, troco, pagamento, tempo transcorrido entre datas, porcentagens, medidas
antigas etc. O segundo campo era das instrugdes ao professor. Algumas sugestdes: (a)
desenvolver sua matéria de forma cientifica e didaticamente mais interessante possivel; (b)
levar em conta a psicologia do adolescente, evitando ditar um curso demasiadamente extenso,
formal e abstrato; (c) o rigor das demonstracdes e a precisdo da linguagem ndo serdo uma
imposicao do professor, mas seguirdo uma consequéncia natural; (d) agilidade que o aluno
apresenta deve ser considerada como indice inequivoco de seu dominio da matéria; () nao
interessa ao aluno copias prolixas do quadro-negro quando ndo teve esfor¢o proprio.

(ARGENTINA, 1983).

Ainda analisando o Plano de Programas de Estudo da Argentina (1983), existe uma
parte denominada de Articulagdo da Disciplina de Matematica que traz temas novos,

ampliados ou com novos enfoques. (Tabela 30).
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Tabela 30: Temas novos, ampliados ou com novos enfoques (1983) para Escola Secundaria Argentina.

Nogdes conjuntivistas basicas, relagdes, operacdes até relacdes de funcdes. Conjunto dos numeros naturais. A
ordem nos naturais. Representacdo grafica na reta numérica. Supressdo e intercalacdo de parénteses.
Transposicdo de fatores. Divisdes, expoente ¢ indices. Operagdes entre niimeros inteiros. Ordem entre os
inteiros, operagdes e propriedades. Conjunto e operagdes entre racionais. Em geometria o conjunto dos pontos,
retas, planos, segmentos ¢ angulos. Axiomas relativos aos pontos, retas, e, planos. Axiomas de Euclides.
Axioma da Unicidade. Calculo de complementos e suplementos. Retas cortadas por transversais. Posi¢des
relativas por circunferéncias. Rela¢do entre lados e angulos em um tridngulo. Propriedades de bissetriz e
mediatriz.

Fonte: Adaptado de Argentina, 1983.

As Tabelas 29 e 30 evidenciam essa passagem da Matemadtica Tradicional para
Matematica Moderna, realizada de forma gradativa e processual com os devidos cuidados. Foi
uma reforma conservadora mantendo o classico da Geometria, “enfraquecendo” as aplicagdes
da Cosmografia e da Geografia. Em Matematica Moderna as transformacdes curriculares

estdo mais evidentes nos “temas novos, ampliados e com novos enfoques”. (Argentina, 1983).

Na Década de 1970, muitos professores argentinos que atuavam na Escola Primaria,
ainda se formavam na Escola Secundaria (Escola Normal Argentina). Ao final de 1973 a
Resolucdo de n° 218 incorporou alguns contetidos na forma de “ampliados™ para a Escola
Normal. Entre estes contetidos cito: |dgica matematica, conjuntos, relacdo bindria, relagdes
equivalentes e de ordem, relagdes funcionais. Nog¢des sobre estruturas algébricas. Estrutura de
grupo. Transformagdes no plano. Elementos de astronomia. Os conteudos da Matematica
Moderna estavam sendo incorporados aqueles que seriam professores primarios.

(ARGENTINA, 1983).

E possivel inferir que de alguma forma, esta mudanga curricular tinha a pretensdo de
fazer chegar uma nova abordagem conjuntivista a Escola Primaria através dos professores
formados na Escola Secundéria. Fato que ocorreu de forma mais dindmica nas Escolas
Experimentais. Comento, fazendo o cotejamento, na politica os argentinos foram mais
intensos que os brasileiros e na Matematica Moderna o processo foi invertido, os brasileiros

fizeram as transformacdes curriculares na Escola Secundaria de forma mais evidente.

6.2.3 As transformacgodes curriculares a partir da Matematica Moderna no Ensino

Superior do Brasil e da Argentina.

Com a criacao da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras — FFCL, da Universidade

de Sdo Paulo, em 1934, e da Faculdade Nacional de Filosofia - FNFi, integrante da
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Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro, em 1939, sdo estabelecidos os primeiros cursos
destinados a formagao do professor secundario. Tais cursos acabaram por servir de modelo
para o resto do pais, para os cursos que comegaram a surgir nos demais estados da Republica.
A preparagdo do professor de Matematica nas duas instituigdes ocorria de forma semelhante:
um curso com duracdo de trés anos, para formar o bacharel, a quem era oferecida a
possibilidade de se tornar licenciado, com mais um ano complementar. (CIRSE SILVA, 2002

in VALENTE, 2005c).

Tomo com elucidativo das transformacoes curriculares, dada a sua relevancia, o Curso
de Matematica da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras (FFCL) da Universidade de Sao
Paulo (USP). Em 1934, para os cursos de Matematica e de Fisica foram contratados os
professores Luigi Fantappi¢ (1901-1956) e Gleb Vassielievich Wataghin (1899 -1986)
radicados na Itdlia. As contratagdes neste pais podem ter tido uma motivacdo politica. Boa
parte da importante comunidade italiana de Sao Paulo, na qual era evidente uma simpatia pelo
governo fascista italiano, pressdo para que fossem contratados cientistas politicos e sociais da

Italia. (D’AMBROSIO, 2008 in CAVALARI, 2012).

No inicio da Segunda Guerra Mundial os professores italianos voltaram ao seu pais e,
a maioria dos professores de Matematica e Fisica da USP eram brasileiros. André Dreyfus,
entdo diretor da FFCL, viajou aos Estados Unidos, pais no qual residia André Weil,
matematico fundador do grupo Bourbaki, para discutir a sua contratagdo. Insatisfeito com sua
situagdo profissional neste pais, Weil aceitou o convite para atuar na FFCL da USP. (PIRES,

2006).

André Weil, Dieudonné e outros matematicos do Bourbaki que estavam na USP por
periodos intermitentes foram os proprios divulgadores da Matematica Moderna e, das
mudangas curriculares. Foram abordadas as seguintes tematicas: Nogdes gerais de Teoria de
Conjuntos, Nogdes sobre a Teoria dos Grupos, dos Anéis e dos Corpos, Espagos Vetoriais,
Anéis de Polindmios, Isomorfismo das Extensdes Algébricas de um Corpo, Variedades

Algébricas, Teoria de Galois e suas Aplicacdes. (CAVALARI, 2012).

Ressaltamos que a inclusdo das disciplinas Algebra Linear e Introducio a Topologia e,
ainda, a criagdo de uma nova disciplina de Algebra podem, indicar a influéncia bourbakista na
estrutura curricular do curso de Matematica da USP. Segundo o professor Alexandre

Rodrigues em entrevista concedida em 2010, a influéncia bourbakista na matematica desta
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universidade perdurou até a década de 1970. Além disto, destacamos que a matriz curricular
do curso de Matematica de 1966 ¢ bastante distinta das anteriores e que esta comeca a se
assemelhar com as dos cursos brasileiros de Matematica até o inicio dos anos 2000.
(CAVALARI, 2012). A Figura 38 mostra a transformacdo da Matriz Curricular do Curso de

Matematica da Universidade de Sdo Paulo (USP) em 1942 e 1966.
Figura 38 — Matriz Curricular do Curso de Matematica da USP (1942 ¢ 1966).

MATRIZ CURRICULAR DO CURSO BASICO DE MATEMATICA DA FFCL DA USP EM 1946

Primeiro zne Segundo ano Terceiro ano

- Geometria Analitica e - Merdnica Fasionzl - Amdlize Matematica

Praj ehiva . - Fizica (Geral e Exrperimental - Analize Supernor

- Anzlize hstematica - Complementos de Geometria - Geometria Superior

- Fizica Geral e Experimental | gpglisa Matemitica - Critica dos Principios

- Complemantos da Matemdtica  _ Gaometria Descritiva, Analifica e - Alzebra (Topologia plana)

- Clenle Vetorial Projetiva - Fisica Matamdtica
-Critica doz Principios & Complementos de - Macinica Calests
Matamdtiea

" QUADRO III: Matriz curricular do curso basico de Matematica da FFCL da USP em 1946

MATRIZ CURRICULAR DO CURSO BASICO DE MATEMATICADA FFCL DA USP EM 1966

Pomeairo ano Zemmdo ano Tarcamro ano
- Geometnia Analitica - Algabra Linsar - Clenlo Difsrancial & Integral T
- -‘!'a:lg_Ebli - Fizica IT ou Macimea - Teonia dos Mumeros
- Fisica I _ _ - Cdleulo Diferencial e Integral T - Calenlo Wumérico
- Caleule  Diferencial e . Dacapho  Geométrico e - Introdugic a Topologia Geral
Imtegral I Geomestria Deseritiva e Projetiva - Geometria I

Obzervapdo: 0 bacharalando deveria mo gquarto ano cursar duoas disciphinzs, sendo uma Fundamentos da
hdatematica e oufra optativa. O becenciando devenia, cursar, no guarte ano, Dhdatica Geral, Pratica de Enzino,
Adnunistragdo escolar e Pricolozia da Educagdo.

QUADRO IV: Matriz corricolar do curso basico de Matematica da FFCL da TSP em 1946

Fonte: Cavalari, 2012. No Quadro IV, 1é-se 1966.

Nos 36 anos de funcionamento o curso de Matematica sofreu variadas modificagoes
em sua matriz curricular. Destacamos que a inclusdo, a partir de 1946, das disciplinas
Algebra, Algebra Linear e Introdugdo a Topologia, pode indicar influéncia bourbakista na
estrutura curricular deste curso. Ressaltamos, também, que em 1966 a estrutura curricular do
curso de Matematica da FFCL da USP foi alterada, sendo que esta passou a ser bastante

distinta daquelas das décadas anteriores. (CAVALARI, 2012, pp. 27-28).

Na Argentina, os cursos de professorado fizeram altera¢cdes na matriz curricular.
(Tabela 31). Comparando o Plano de Estudos do Instituto Nacional de Professorado (1957)
com o Novo Plano de Estudos para os Professores de Matematica e Cosmografia (1974) ¢

possivel perceber os distanciamentos, em especial pela presenca do idedrio da Matematica
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Moderna, ou seja, teoria dos conjuntos e a Algebra como catalizadoras do conhecimento, e,
transformagdes no campo pedagodgico com a entrada da Psicologia Geral e a Psicologia do
Adolescente no campo das denominadas Didaticas que nao estavam presentes em 1957.
Assim, como no Brasil, sdo trés anos de “orientacdo comum” (bacharelado) e um ano de

“orientagdo matematica”.

Tabela 31: Comparativo entre o Plano de Estudos para o Professorado (1957) e o Plano de Estudos (1974) para o
Professorado em Matematica e Cosmografia na Argentina.

Plano de estudos (1957) Plano de estudos (1974)
Primeiro  ano:  Andlise  Matematica. [Primeiro ano (comum): Algebra I (Conjuntos, relagdes e

Geometria Métrica. Trigonometria Retilinea, |estruturas). Analise I (Fungdes de uma variavel). Geometria I
Esférica e Trabalhos Praticos. Fisica |(Geometria Métrica). Fisica 1 ( Mecanica e Optica

Experimental. Filosofia Geral. Geométrica). Complementos de Matematica. Introducdo a
Segundo ano: Analise Matematica. |[Filosofia das Ciéncias da Educagéo.

Geometria Analitica. Geometria Projetiva. [Segundo ano (comum): Algebra II (Algebra Linear). Analise
Pedagogia Geral. Educagao Democrética. Il (Fungdes de varias varidveis). Geometria II (Geometria
Terceiro ano: Analise Matematica. [Projetiva e Métodos de Representagdo). Fisica II (Acustica e
Cosmografia. Geometria Descritiva. [Optica Fisica e Calor). Quimica Geral. Psicologia Geral e do
Organizacdo Escolar. Adolescente. Didatica Geral (Planejamento, Conducdo e

Quarto ano: Fisica, Matematica, Mecanica [avaliagdo da Aprendizagem).

Racional e Aplicagcdes. Fundamentos da |[Terceiro ano (comum): Analise III (Equagdes Diferenciais e
Matematica. Historia da Educagdo. [Fungdes de Variaveis Complexas). Fisica III (Eletricidade e
Metodologia e Pratica de Ensino. Magnetismo). Geometria III (Geometria Analitica). Mecanica
/Analitica. Didatica Especial da Matematica e da Fisica (com
observacdo). Probabilidade e Estatistica.

Quarto ano (orientacio matematica): Epistemologia e
Fundamentacdo da Matematica. Topologia. Calculo Numérico.
Cosmografia. Semindrio. Pratica de Ensino.

Fonte: Adaptado do Decreto n° 3.665 (Argentina, 1957) e da Resolucao n® 1598 (ARGENTINA, 1974).

O periodo de 1972 até 1974 foi “muito fértil” para a Matematica Moderna no ensino
superior argentino. O mais evidente ¢ a Resolugdo n° 3052 de 1972a, denominada de
Bacharelado Livre para Adultos. E uma espécie de adequacio para alunos acima de vinte um
anos que ainda ndo teriam acesso ao ensino superior € que com esse programa adentrariam no
superior com uma mesma proposta. Nesse caso o projeto € experimental e ao que tudo indica
permaneceu até 1974. Assimam esse documento, o Ministro da Educacao (Malek) e o o
Diretor Nacional de Educagao (Hector Renato Vdlker). Este tltimo, foi um dos protagosnistas
do maior evento em Matematica Moderna da Argentina, ou seja, a Terceira Conferéncia
Interamerica em Educagdo Matematica (1973). O periodo coincide com a abertura Argentina
no final da ditadura de Lanusse e a entrada de Campora e Per6én no governo. (ARGENTINA,

1957; 1972a; 1974).

A Resolucao n° 3.052 de 1972, que regulamentava o Bacharelado Livre para Adultos,

foi uma propsota de Matematica Moderna em nivel experimental. Existia, inclusive uma
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orientacdo aos livros didaticos que deveriam ser utilizados. (a) Matematica Dinamica de
Leopoldo Varela (1973); (b) Matematica Moderna de Antonio Roberto Lopez (1971); (¢)

Matematica para el ciclo médio de Cesar Trejo (1971).

No rol dos objetivos de Matematica presentes na Resolugdo, e, que justificavam a
op¢do do governo argentino estavam: (a) mpregar com propriedade a linguagem dos
conjuntos o simbolismo e a teoria dos conjuntos a fim de conferir claridade, concisdo e
unidade a expressdo e ao raciocinio matematico; (b) cultivar a precisdo, claridade ¢ a
consisdo da linguagem; (c) conhecer o simbolismo, leis, teorias, métodos e técnicas da
Matematica atual; (d) adquirir um conhecimento geral do universo, os objetos que o
constituem, a estrutura e as propriedades basicas; (e) apreciar o desenvolvimento de areas da

Astronomia como a Astrofisica. (ARGENTINA, 1972a. Grifos meus.)

A Resolugdo n° 3.052 traz dois elementos importantes para os cursos de Bacharelado
na Argentina: (a) a linguagem conjuntivista, mantendo tradicionalmente uma estreita relacdao
com a Cosmografia no campo da Fisica Aplicada; (b) outra particularidade ¢ a entrada da
Loégica estreitamente ligada a Matematica Moderna. Nesse caso sdo incrementados alguns

contetidos denominados de novos em relagdo ao Programa do Bacharelado (Tabela 32).

Tabela 32: Contetidos de Matematica para o Bacharelado Livre para Adultos na Argentina.

1° e 2° |[Linguagem conjuntivista. Maneiras de definir conjuntos. Propriedades entre conjuntos. Igualdade de
ano. conjuntos. Unido e intersec¢do. Conjuntos disjuntos. Plano cartesiano. Relacdo binaria. Partigao de
conjuntos. Conjunto de pontos. Conjuntos convexos: propriedades, semirretas, vetor fixo. Adicao de
vetores. Conjunto dos nimeros naturais. Propriedades. Propriedades estruturais. Produto de um vetor
fixo por um ntimero natural. Conjunto dos inteiros. Ideia de grupo e anel. Congruéncias. Conjunto dos
nimeros racionais. Equacdes e inequacdes com expoentes positivos e negativos. Expressdo decimal
dos racionais. A proporcionalidade como fun¢do. O dominio dos reais. Circunferéncia e triangulos.
Relagdes de equivaléncia. Vetores em um plano. Teorema de Pitagoras. Trigonometria. Conjunto dos
3° e 4° |ntmeros reais. Radicais e expoentes. Propriedades. Corpo dos reais. Produto de um vetor por um
ano. numero real. Produto escalar dos vetores. Conjunto dos polinomios. Equagdes e inequagdes.
Geometria linear e plana em coordenadas. Passagem a forma cartesiana. Exemplos de programacao
linear. Grupos (exemplos). Anéis com exemplos (inteiros e polindmios). Corpos (racionais ¢ reais).
Conjunto dos numeros complexos. Equacdes de segundo grau. Funcdo exponencial e logaritmica.
Combinatoria. Estatistica e probabilidade. Complemento de geometria do espaco.

INocdes de limite, continuidade e derivada. Fungdes trigonométricas. Relacdes trigonométricas.
Trigonometria esférica. Nocdes de astronomia elementar. Astronomia de posi¢do. Corpos e
5°ano |movimentos celestes. Galaxias. Sistema solar. Evolucao estelar. Astronautica.

Resolugao n° 3.052 (1972a) disponivel na Biblioteca del Maestro.
Entre os contetidos acrescentados estdo a ldgica simbdlica e proposicional, o conceito

e a estrutura, as formas de raciocinio: inducdo e deducao, a metodologia das ciéncias formais:

classica e moderna e o principios da ciéncia moderna e a dedu¢do matematica. Os contetidos
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exprimem uma abordagem conjuntivista, mantendo as defini¢des de conjunto com conceitos
de ordem, grupo e anel. Al¢ disso a Trigonometria ¢ apresentada ndo apenas no plano, mas
também na esfera e as classicas relagdes com a astronomia. Ainda existem recomendacgdes
para utilizacdo do livro didatico, ao que parece essencial ao cumprimento do projeto do plano
de bacharelado. A Resolug¢ao n° 3.052 recomenda ao aluno que comece o manuseio do livro
com os procedimentos: (a) buscar uma visdo geral do livro e dos capitulos; (b) distinguir
ideias fundamentais; (c¢) ler de forma reflexiva buscando ideias e relagdes; (d) adquirir
seguridade no vocabulario especifico; (e) fazer revisdes com confec¢des de fichas de estudo,
esquemas e sinopses; (f) subtrair do livro palavras e frases que tragam ideias principais.

(ARGENTINA, 1972a).

Arremato a respeito das transformacdes curriculares a partir da Matematica Moderna
no Ensino Superior do Brasil e da Argentina. No caso brasileiro, a presenga do Bourbaki no
Brasil ¢ a maior evidéncia de alteragdes da matriz curricular. No caso argentino, ¢ possivel
perceber alteracdes curriculares no Plano de 1957 em relacdo ao Plano de 1974. Reitero que a
legislagdo argentina, em alguns casos, mostra a especificidade das Escolas Experimentais, por
exemplo, no Bacharelado Livre para Adultos, o ide4rio da Matematica Moderna ¢é prescrito.
Concluindo. Houve mudangas curriculares no Ensino Superior no Brasil e na Argentina em

tempos de Matematica Moderna.

6.3 A “TRADUCAO” DA MATEMATICA MODERNA A PARTIR DO BOURBAKI E DE
PIAGET PARA O TEMPO E ESPACO ESCOLAR NO BRASIL E NA ARGENTINA: O
TRABALHO DOS  INTELECTUAIS ORTODOXOS, HETERODOXOS E
HERMENEUTICOS.

Utilizo o conceito de intelectual sem a pretensdo de correlacionar com a teoria de
Gramsci. Faco uma adequacdo com outro sentido, pois, estudar a teoria gramsciana extrapola
as possibilidades e o interesse da presente tese. O termo intelectual ¢ uma adjetivacao aqueles
que “traduziram” a proposta, qual seja a do Bourbaki e de Piaget. A definicao de
hermenéuticos ¢ uma referéncia aos intelectuais que se ocuparam da interpretacdo do original
para uma compreensdo particular. Na Argentina, por exemplo, “muitos ndo sabiam da
existéncia do Bourbaki, no entanto, fizeram a Matematica Moderna a partir dos

interpretadores”. [Entrevistado 03].
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Os intelectuais ortodoxos sdo tradicionais, ou seja, estavam em torno do nexo original
do Bourbaki e de Piaget e, dos disseminadores como a UNESCO. Os intelectuais heterodoxos
estdo um pouco mais distantes do original, ndo faziam parte do grupo que criou e conceituou a
Matematica Moderna. Fizeram as adaptacdes criativas e necessarias, considerando que a
proposta inicial do Bourbaki ndo era Matematica Escolar e, de Piaget ndo se resumia a

Pedagogia Escolar.

Tanto os intelectuais ortodoxos, quanto os intelectuais heterodoxos foram “organicos”,
no sentido da atuagdo e do convencimento da proposta. Tiveram distintas formas de
intervencao, desde a producao de material, formagao de grupos de estudo com professores, até
a organiza¢do de conferéncias para difusao da proposta, tanto no Brasil quanto na Argentina.
A intenc¢do ¢ mostrar as especificidades de cada intelectual sem adentrar no argumento de

sucesso ou fracasso.

Entre os intelectuais, uma categoria foi organica e operacional, ou seja, os autores de
livros didaticos. De forma resumida tiveram a dificil “missao” de adequar e criar, a partir de
um novo idedrio (Matematica Moderna), seus livros de texto. Em tempos de Matemadtica
Moderna, alteracdes curriculares com novo ideario, era condi¢do sine qua non para 0 Sucesso

editorial.

6.3.1 A Matematica Moderna no Brasil e na Argentina: os intelectuais e os livros

didaticos.

No Brasil existe uma discussdo mais aprofundada sobre a relevancia dos livros
didaticos na sustentacdo do Movimento da Matematica Moderna. Os estudos sobre a Historia
do Movimento da Matematica ja arrolaram os autores com maior sucesso editorial. Entre
estes, € notorio o destaque a Osvaldo Sangiorgi, Anna Franchi, Lucilia Bechara e Manhucia
Liberman e, as produ¢des do NEDEM no Parand. (VALENTE, 2008; VILELLA, 2008;
SOARES & PINTO, 2010).

Os numeros de livros didaticos vendidos no Brasil impressionam. Em especial aqueles
de maior sucesso editorial. Anna Franchi, Lucilia Bechara e Manhucia Liberman teriam em
seu nome quatro milhdes, duzentos e treze mil e quinhentos e cinquenta e nove exemplares
distribuidos a Escola Elementar. Osvaldo Sangiorgi teria sob sua assinatura nada menos do

que seis milhdes, cinquenta e seis mil e oitocentos e cinquenta e nove. (VILELLA, 2008).
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No caso brasileiro, no tocante aos livros didaticos, o Ministério da Educacao do Brasil
(MEC) e Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional (USAID)
firmaram convénios que se estenderam em todos os niveis de ensino, inclusive com
veiculacdo de livros contendo referéncias tedricas para os atores educacionais (intelectuais
organicos), bem como em manuais didaticos através da Comissdo do Livro Técnico e do

Livro Didético (COLTED). (SOARES, 2014).

Com a eminente chegada da Matematica Moderna as escolas, autores e editores
brasileiros (intelectuais tradicionais e organicos) de livros didaticos sentiram a necessidade de
reformular seus livros em fun¢dao dos novos contetdos e novas tendéncias do ensino. Os
livros publicados teriam adquirido novas formas estéticas com mudangas de cores (mais
coloridos), com a presenga de ilustragdes, destaque para defini¢des sendo de diferentes

tamanhos em relagdo aos livros tradicionais e anteriores a 1950. (SOARES, 2001).

Além das producdes do GEEM do Estado de Sao Paulo, destacaram-se as producdes
dos livros didaticos pelo Nucleo de Estudos e Difusdo do Ensino da Matematica (NEDEM).
Estes livros traziam como prioridade a Teoria dos Conjuntos enfatizada pela corrente
Bourbakista quando o ensino era no Secundario. No Ensino Primdrio as atividades apoiaram-
se nas teorias de Piaget sobre o processo de aprendizagem. Sob a orientacdo do professor
Osny Antonio Docol as professoras Esther Holzmann, Nelly Humphreys, Clélia Tavares
Martins, Gliquéria Yaremtchuck e Henrieta Dyminski Arruda desenvolveram um trabalho

para as séries iniciais. (PORTELA, 2014).

A proliferagdo da industria do livro didatico de Matematica Moderna no Brasil nas
décadas de 1960 e 1970 introduziu uma espécie de “revolugdo” nao sé no rol de conteudos
matematicos, como também na forma de apresentacdo. O manual e a maioria das publicagdes
naquele periodo inauguravam uma nova forma de apresenta¢do. Os livros do aluno e do
professor eram editados separadamente. Os livros do aluno passam a ser descartaveis,
limitando seu uso a um Unico aluno. Essa inflacdo de gastos para as familias que mantinham
varios filhos na escola, se por um lado, garantia maior lucro aos editores, de outro, intervinha,
de forma negativa, no desenvolvimento das habilidades bésicas de leitura e escrita. Os
exercicios para completar, propostos no manual do aluno, implicavam em diminui¢do do uso
dos cadernos, o que limitava a pratica da escrita e da leitura pelos alunos, especialmente, nas

aulas de Matematica. (PINTO 2005, p. 10).
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Na fase de inventariar os livros de texto, entre 2012 e 2013, ndo encontrei na
Argentina artigos ou dissertacdes que tivessem feito um arrolamento das obras. Entdo utilizei
dois critérios para organizar este material: (a) aqueles que a legislacdo educacional, através de
decretos, prescrevia; (b) os disponiveis na Biblioteca Del Maestro no rol dos livros didaticos
utilizados; (c) a partir da opinido dos professores [Entrevistados 01, 02 e 03]. Ao todo sdo
vinte e quatro livros utilizados pelos professores e/ou alunos argentinos entre 1960 e 1985. E
importante lembrar que existem edi¢des anteriores ao periodo da Matematica Moderna que
continuaram sendo utilizadas pelos professores e alunos argentinos. [Entrevistados 01, 02 e

03].

6.3.1.1 A Matematica Moderna no Brasil e na Argentina: os intelectuais tradicionais e

ortodoxos (Papy, Dienes, Castelnuovo e Gatefio).

O Bourbaki ¢ a génese da Matematica Moderna, assim como Piaget foi o centro das
discussdes em tempos de Matemdatica Moderna sobre um tipo especifico de Pedagogia, ou
seja, da relevancia do papel ativo das criancas na constru¢do de seu proprio conhecimento. No
entanto, seguidores da Matematica Moderna e de Piaget interpretaram estas teorias e a
fizeram circular no Brasil e na Argentina de uma forma particular. No caso brasileiro, em
especial Papy e Dienes. No caso argentino, além destes autores, destaco Caleb Gateio,
Lucienne Félix ¢ Emma Castelnuovo. Foram intelectuais que conviveram com os autores

originais, dai a origem da ortodoxia.

George Papy participou da formagdo de professores de Matematica Moderna no
Brasil. Existem alguns elementos relevantes de sua contribuicdo pedagogica na Matemadtica
Moderna. (CHISTE, 2010). No V Congresso Brasileiro de Matematica em1966 Papy sugere
uma aula dialogada sobre conjuntos. Pergunta aos alunos: “o meu cachimbo ¢ um elemento do
rebanho de carneiros? O rabo do carneiro ¢ um carneiro”. Com as respostas negativas Papy
tenta explicar os conceitos de conjunto aproximando-se da experiéncia do aluno. Assim traz
situagdoes de uso de Diagramas de Venn e nogdes de fungao. Neste ultimo caso, explica a
partir de correspondéncia entre alunos e carteiras ou alunos e seus sobrenomes. Ainda com a
utilizacdo do nome para formar “sentencas” que liguem alunos em que a primeira letra do
nome seja a mesma do sobrenome, por exemplo. (V CONGRESSO BRASILEIRO DE
MATEMATICA, 1966, p. 83).
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No Colégio de Sao Bento em Sao Paulo — BR houve a adogao da teoria desenvolvida
por Papy a partir de uma releitura de Piaget. Os contetidos de Matemadtica seguiram quase na
integra os dois primeiros volumes de Matemdtica Moderna de Papy para os quatro anos
Ginasiais. Salvo raras excegdes, os conteudos abordados e a ordem em que estes eram
apresentados eram os mesmos propostos pelo Matematico Belga. Ja no Cientifico os livros de
Papy ndo foram utilizados. Este encaminhamento foi adotado por iniciativa do monge Dom

Irineu Penna. (COSTA, 2015).

O mesmo livro Matematica Moderna de Papy circulou na Argentina. No prefacio o
autor apresenta questdes relativas as experiéncias do Programa Experimental Oficial do
Ministério da Educagdo Nacional e de Cultura da Bélgica. “Os primeiros cinco capitulos
introduzem o leitor no universo da “matematica atual” que ¢ base da Teoria dos Conjuntos.
No capitulo VI as nogdes conjuntivistas sdo utilizadas para a introdugdo clara e precisa dos
primeiros elementos da geometria no plano. Os diagramas conjuntivistas proporcionam um

suporte intuitivo a estrutura logica da teoria”. (PAPY, 1972).

Chiste (2010) apresenta Dienes como doutor em Matematica e Psicologia, de origem
hingara, migrou para Londres na Inglaterra tendo seu trabalho reconhecido em todo o mundo
com o interesse de que criangas aliviassem o temor pela Matematica. Piaget (1973) diz que

Dienes:

E um pedagogo matemético cujo mérito consiste em ter compreendido através de sua
experiéncia educativa com “blocos l6gicos” de que a compreensdo das matematicas
elementares ¢ uma fun¢do da constru¢do de estruturas qualitativas em primeiro
lugar (a quantidade, por exemplo), aparece psicologicamente como uma sintese da
inclusdo das classes e da ordem serial e quanto mais se facilite a construgao prévia das
operagoes logicas em todos os niveis de ensino da Matematica, esta disciplina sera

beneficiada. PIAGET (1973, p. 89. Grifos meus.).

Pelo menos dois materiais pedagogicos no ensino da Matematica de Dienes circularam
no Brasil, os Blocos Logicos e o Multibase. Dienes ndo apenas construiu os materiais, mas fez
demonstracdes nas formagdes de professores no Brasil. Dienes ao utilizar os blocos logicos
tinha como objetivo ndo apenas identificar semelhangas e diferengas entre as pecas, mas

trabalhar com os conectivos l6gicos. (CHISTE, 2010).

Neste material o tamanho e espessura tém cada uma dois valores: grande e pequeno

para o tamanho, grosso e fino para a espessura. A varidvel cor contém trés possibilidades:
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vermelho, azul e amarelo. A varidvel forma tem quatro pegas, cujas faces sdo quadradas,
retangulares, triangulares ou circulares que compdem os Blocos Logicos de Dienes. Desta
forma o autor demonstra a forma de apresentacdo do material através da Teoria dos

Conjuntos, fazendo agrupamentos de acordo com as especificidades. (CHISTE, 2010).

Figura 39: Blocos Logicos de Dienes.

Fonte: http://www.jottplay.com.br/detalhes.do?produto=25#.

Utilizando os Blocos Logicos de Dienes e, aproximando com Teoria dos Conjuntos,
Lucilia Bechara Sanchez fez seus experimentos, construindo materiais e trabalhando suas
aulas. (CHISTE, 2010). A divulgagao de Dienes foi iniciada, em Sao Paulo, em 1970, no
GEEM pela professora Lucilia Bechara e pela professora Manhucia Liberman. “A
metodologia proposta por Dienes foi bastante valorizada pelo GEEM, e encarada como um
preenchimento de uma lacuna na proposta da Matematica Moderna, enquanto metodologia

apoiada em experimentos inspirados na teoria piagetiana”. (BURIGO, 1986).

Outro material desenvolvido por Dienes foi o material Multibase, criado em 1950. O
Multibase ¢ constituido por pegas de madeira dentro de uma caixa, cada uma das pegas para
trabalhar determinada base (Figura 39). Este material permitiria a crianga compreender a
logica do sistema numérico posicional. Ou seja, utilizando as pecas para representar a
contagem dos elementos de um conjunto, o aluno faria agrupamentos e trocas, percebendo
caracteristicas de um sistema posicional que pode ser utilizado em diferentes bases sendo a

decimal a mais utilizada. (CHISTIE, 2010, p. 61).
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A Figura 40 mostra o Material Multibase em base 10, neste caso a intengdo ¢ mostrar
aos alunos as transformagdes de unidade, dezena e centena. Outras bases podem ser utilizadas
como a base trés, onde trés unidades correspondem a uma barra longa, precisa trés longas para

formar 27 unidades e assim sucessivamente.

Figura 40: Material Multibase desenvolvido por Dienes.

Fonte:
https://www.google.com.br/search?q=material+multibase&biw=1366&bih=657 &tbm=isch&tbo=u&source=univ
&sa=X&ei=AFe6 VIDOHLSIsQSkhY GgCw&ved=0CBwQsAQ&dpr=1

Muitas experiéncias educativas no Brasil tomaram como referéncia as experiéncias de
Dienes (NOVAES, 2006). Em especial no Grupo de Estudos da Matematica de Porto Alegre
(GEEMPA). Em 1972 Dienes esteve em Porto Alegre — RS onde realizou um curso de
aperfeicoamento que reuniu cerca de 200 pessoas, e, em 1971, Sdao Paulo — SP, com a
divulgacdo de sua metodologia por meio de cursos de formacao aos professores. (SILVA,
2007). Os trabalhos de Dienes tiveram um sentido pedagdgico, pois como Piaget, insistia na

importancia do pensamento pré-verbal e propunha a organizacdo de multiplas experiéncias.

(BURIGO, 1986).

Circulou na Argentina os escritos da Emma Castelnuovo. Esta autora reconhece que a
esséncia da Matematica Moderna ndo ¢ a qualidade dos materiais utilizados pelos alunos, mas
a forma de abordagem com vérias regras onde a axiomatizagdo constitui o papel principal.
Mesmo assim a autora busca contribuir trazendo uma possibilidade tedrica de aproximagao

harmonica entre a Matematica Moderna e as teorias ativas. Os problemas reais estariam em
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dois distintos grupos: (a) um que pode estar disposto pelas necessidades da vida diaria dentro
de necessidades praticas; (b) e outro que vem da observacao da realidade do mundo que nos
rodeia. O primeiro caso ¢ mais relativo aos métodos ativos e o segundo a Matematica

Moderna. Ambos os casos fazem parte da Matemadtica. (CASTELNUOVO, 1970).

Castelnuovo propds a utilizagdo de materiais didaticos como o Geoplano (Figura 41)
relacionando Geometria Intuitiva a partir da “mobilidade” e transformacgdo das figuras

geométricas. (CASTELNUOVO, 1970, p. 89).

Figura 41: Geoplano construido por Emma Castelnuovo.

Fonte: Castelnuovo (1970, p. 126).

Emma Castelnuovo interpreta os trabalhos de Piaget e disponibiliza aos professores
argentinos. A autora considera trés aproximagdes possiveis entre Piaget e a Matematica
Moderna: (a) experiéncias de conservacao de conjuntos, Piaget o fez com materiais buscando
a mesma propriedade; (b) experiéncias de ordenamento onde criangas agrupam do menor ao
maior e vice-versa que ajuda na organizacdo dos conjuntos numeéricos; (c) experiéncia
biunivoca em que Piaget busca experiéncias com fichas de diferentes cores fazendo a
correspondéncia, ou seja, 0s pares que 0os matematicos vao interpretar como pares que seguem

certa ordem. (CASTELNUOVO, 1970).

Outro material didatico sugerido pela autora foi o Trapézio de Hastes onde a intengao
e preocupacao didatica foi entender as possiveis transformagdes das figuras geométricas, ndo

como pontos fixos, mas em movimento.
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Figura 42: Trapézio de “hastes” proposto por Emma Castelnuovo.

Fonte: Castelnuovo (1970, p. 103).

A partir deste material é possivel entender alguns teoremas da Geometria. (a) todo
quadrado ¢ um retangulo, mas nem todo retdngulo ¢ um quadrado; (b) todo quadrado ¢ um
losango, mas nem todo losango ¢ uma quadrado. O teorema ¢ apresentado a0 mesmo temo em

que o material ¢é utilizado como elucidativo. (CASTELNUOVO, 1970).

Emma Castelnuovo parte dos teoremas da Geometria, citados acima, para a constru¢ao
de um nexo dentro da Matematica Moderna. (Figura 43). Incorpora os diagramas na
explicacdo, que ja foram utilizados na explicagdo dos conjuntos numéricos. Os diagramas
constituem um importante apoio visual, utilizados de forma dedutiva, do geral ao particular. A
autora resumiu inumeras situacdes em seu livro para sua utilizagdo dos diagramas, desde

explicacdes mais simples até operagdes entre conjuntos. (CASTELNUOVO, 1970, p.151).

Figura 43: Diagrama de Venn para explicar teoremas da Geometria.

Fonte: Castelnuovo (1970, p. 151).
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Professora Marcela Falsetti comenta que o livro de Emma Castelnuovo foi utilizado
como referéncia pelos formadores de professores. A Figura 44 mostra a inten¢ao da autora em

utilizar imagens para explicar conceitos matematicos como o de série.

Figura 44: A visualizagdo da soma dos niimeros impares e soma dos nimeros inteiros.

Fonte: Castelnuovo (1970, p. 144).

Problemas algébricos sdo apresentados tendo como solu¢do a visualizagdo geométrica.
“Temos falado que a dificuldade do ensino da Aritmética se deve ao contraste entre o aspecto
pratico e tedrico, uma imagem necessaria em que se apoiaria o olho” [...]. “No primeiro caso
na soma dos primeiros nimeros impares temos que essa soma ¢ n? o que equivale a area de

um quadrado. No segundo caso em que a representagdo ¢ da soma dos primeiros nimeros
. . [(n + 1).n . ‘A .
naturais, ou seja, 5 forma-se a area de um tridngulo por ser divindade em duas

partes”. (CASTELNUOVO, 1970).

No caso argentino, outros autores contribuiram em releituras pedagdgicas da
Matematica Moderna, entre estes, Papy e Dienes além de Lucienne Félix e Caleb Gatefio. O
Material Multibase utilizado por Dienes foi discutido pelos professores argentinos na Terceira
Conferéncia Interamericana sobre Educa¢do Matematica realizada na Argentina em 1972. Em
relacdo ao mesmo material utilizado no Brasil, apresenta-se uma forma particular de

planificagao.
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Figura 45: Material Multibase de Dienes utilizado na Argentina.

1. Existen bloques multibase para bases 2,3,4,5,6 y 10 en forma de cubos, varillas
o tabletas. ‘ '

(T
Y i

e =

Fig. 1 (péra base 3) o ‘ @ @

Para ciertas bases existen también bloques en forma de figuras planas.

Pig. (para base 9) A /‘V\/@\ % |

Fonte: Terceira Conferéncia Interamericana sobre Educa¢do Matematica (Argentina, 1972, p. 10).

Existe uma preocupagdo pedagdgica em relacdo aos alunos que ndo conseguem
compreender a base trés em sua respectiva dimensao. Esta possivel confusao, com relagdo aos
aspectos fisicos do material, ¢ explicada pela planificacdo (duas dimensdes). Além desta
visualizacdo seria possivel uma forma concreta de operacionalizar, construir uma sequéncia
de forma simbolica, ou ainda, uma “tradugdo simbdlica”, o que cada barra pode significar.

(ARGENTINA, 1972).

A proposta de Papy foi discutida pelos professores argentinos na Terceira Conferéncia
Interamericana sobre Educacdo Matemdtica em 1972. Um dos materiais apresentados foi o

minicomputador (Figura 46).

Figura 46: Minicomputador de Papy.

Fonte: Terceira Conferéncia Interamericana sobre Educa¢do Matematica (Argentina, 1972, p. 76).
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A figura acima, pedagogicamente, funciona como, como um “rito de passagem”, ou
seja, toda simbologia da Matematica Moderna a servigo de uma nova tendéncia que ira
emergir posteriormente, qual seja a computagdo. O material didatico (Figura 46) mostra uma
correspondéncia entre os valores das tabelas da primeira linha com os valores da tabela na
segunda linha. No exemplo, o nimero seiscentos ¢ noventa e sete sera escrito ocupando o
terceiro ¢ quarto quadrantes da quarta tabela (400 + 200), o primeiro e quarto quadrantes da
quinta tabela (40 + 20) e o segundo, terceiro e quatro quadrantes da sexta tabela (4 + 2 + 1).
(ARGENTINA, 1972). Ao minicomputador de Papy foi acrescentado o uso de cores para

facilitar a compreensao do aluno. (Figura 47).

Figura 47: Minicomputador de Papy sendo utilizado com adaptacdes de cores.

Fonte: Terceira Conferéncia Interamericana sobre Educacao Matematica (Argentina, 1972, p. 76).

Nesse caso a cor marrom (marrdn) representard na primeira tabela da Figura 45 o
numero 800, na segunda tabela 80 e na terceira o numero 8. A cor lilds (malva) representara o
numero 400 na primeira tabela, 40 na segunda e 4 na terceira. O vermelho (rojo) terd o valor
de 200, 20 e 2 respectivamente o mesmo ocorrendo com o branco (blanco) que vale 100, 10 e
I nessa ordem. A novidade aqui ¢ utilizar a combinagdo de cores com os valores do
microcomputador. Assim o niimero 697 seria escrito como malva — rojo — marrén — blanco —

malva — rojo — blanco. (ARGENTINA, 1972).

Outro material que circulou na Argentina e foi discutido pelos professores foi o
Cuisenaire. Jean Piaget sabia da existéncia deste material quando fez o prefacio do livro Antes
Del Calculo. “E um excelente material quando utilizado em uma perspectiva ativa e
operatdria, menos eficaz quando se deixa que os dados perceptivos e figurativos primem

sobre as combinacdes operatorias”. (PIAGET in BEAUVERD, 1967).

O Material Cuisenaire chegou a Argentina por Beauverd (1967) com a traducdo de

Alfonso Lopez, e, por Gatefo (1962).
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Figura 48: Material Cuisenaire.

BLANCA=1

ROJA=2

VERDE CLARA=3

ROSA=4

AMARILLA =35

VERDE OSCURA=6

NEGRA=7

MARRON =8

AZUL=9

NARANJA =10

Fonte: Adaptado de Gatefio (1962).

Gatefio reconhece a origem do trabalho desse material com o professor belga Georges
Cuisenaire, inventor das barras coloridas. Por exemplo, uma barra vermelha pode ser escrita
como duas brancas e assim um enorme conjunto de possibilidades. No prologo, Gatefio diz
que ainda que ele ndo seja o autor do material, foi responsavel pela sua divulgacao e novas
formas de aplicagdo como na Algebra e na Matematica Moderna. Sugere o uso de letras
(algébrico) com as cores, por exemplo, n = 2a representando uma barra laranja (naranja) que
vale duas amarelas (amarilla). (GATENO, 1962). Este livro de Gatefio foi doado a Biblioteca

Del Maestro pela pedagoga argentina Cecilia Braslavsky.

Klimovsky, matematico argentino, também pode ser considerado ortodoxo. Apesar de
ndo ter convivéncia direta com o Bourbaki, trabalhou teoricamente muito préoximo do
original. Utilizou o termo sintaxe para definir o conjunto de simbolos e combinag¢des do
Bourbaki e semantico para o significado e a referéncia até as entidades externas da linguagem.
O método de Matematica Moderna seria axiomatico imbricando o sintatico € o semantico.

(KLIMOVSKY, 1995).
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A forma axiomatica da Matematica Moderna foi explicada como uma combinagdo de
signos e significados, uma verdade evidente, fatica e indiscutivel. Sendo interpretados, e,
tendo significacdo tornam-se teoremas que terdo por sua vez um sentido de verdade. Sendo
potenciais os teoremas podem se transformar em “carne ¢ 0sso” a depender de aplicagdo, e
nesse caso seria importante reforcar que a Matematica Moderna tem um viés hipotético
dedutivo em relagio ao método e a valorizagio da Algebra como catalizadora.

(KLIMOVSKY, 1995).

Ainda entre os comentadores (ortodoxos) de Piaget que circularam na argentina esta
Aebli. Discute conceitualmente a forma com que a Matematica Tradicional ensinava, ou seja,
a imagem-impressdao como copias mentais. No caso da Matematica Moderna o processo

levava em conta as estruturas matematicas e um método nao intuitivo. (AEBLI, 1973).

Por fim, o mais organico, hermenéutico, e, por assim dizer mais completo matematico
argentino, Santald foi ortodoxo quando escreveu conjuntamente com André Revuz
(Bourbaki). O conceito de estrutura tomou forma elucidativa. “Dizemos que quando sobre um
ou varios conjuntos define-se certo nimero de relagdes, diz-se que se estd frente a uma
estrutura. Por exemplo, x> —9=0. A busca dos valores de x que satisfazem a equacio ira

depender do conjunto verdade”. Os autores presumem que estamos definindo que o conjunto-

verdade vai depender de condigdes dadas. Por exemplo, uma equacdo do tipo x* = % tera

solucdo a depender dos conjuntos numéricos. Definindo a resposta no Conjunto dos Reais,

. o . 1 1 : :
estaremos diante de uma situagdo do tipo S = {5 e-g}. Considerando o conjunto verdade

dentro do Conjunto dos Numeros Inteiros a resposta serd o Conjunto @ (vazio). As estruturas
algébricas t€m suas leis de composi¢do sobre um conjunto quando a todo par de elementos
desse conjunto tem-se a correspondéncia um a um elementos do mesmo conjunto. Uma
operacdo E, ¢ uma aplicagdo do produto cartesiano ExE. (REVUZ & SANTALO, 1965, p. 53.

Grifos meus.).

6.3.1.2 A Matematica Moderna no Brasil e na Argentina: os intelectuais heterodoxos (autores

de livros didaticos da Escola Primaria).

Como ja afirmei com relacdo aos livros didaticos da Escola Primaria no Brasil o

protagonismo estd em dois grupos: (a) Grupo de Estudos do Ensino da Matematica (GEEM);
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(b) Nucleo de Estudos e Difusdo do Ensino da Matematica (NEDEM). Os livros do NEDEM
para o Ensino Primério eram acompanhados pelo Livro do Mestre, com as orientagdes aos
professores sobre os objetivos e a avaliagdo dos mesmos, as atividades, os materiais que
seriam utilizados, a dosagem das dificuldades e aportes teoricos pertinentes, incluindo entre

os autores citados, os nomes de Dienes e Piaget. (SOARES, 2014).

Soares (2014) traz a relacdo dos aportes tedricos (dindmico, da construtividade, da
variabilidade Matematica e da variabilidade perceptiva) propostos de Dienes e Piaget e que
estariam presentes nas produgdes do GEEM nos livros de Manhucia Perelberg Liberman,

Anna Franchi e Lucilia Bechara (Figura 49).

O livro, segundo as autoras, estava de acordo com a proposta da Comissao do Livro
Técnico e do Livro Didatico (COLTED) do Ministério da Educagdo ¢ Cultura (MEC). Este
livro, enquanto abordagem traz dois elementos relevantes, a utilizagdo dos Diagramas de
Venn para contagem (dentro das quatro operagdes) em diferentes bases e o uso do material

concreto nessa construgdo, com base na teoria piagetiana. (LIBERMAN et al, 1969).

Figura 49: As diferentes bases da construgdo do niimero ensinadas na Escola Elementar.
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Fonte: Liberman, Franchi e Bechara. Guia do Professor, 3° Volume —1969.
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Na Figura 50 as autoras, a partir do Material Multibase de Dienes fazem o processo de

decomposi¢do dos nimeros.

Figura 50: Utilizacdo do material Multibase descrito em livro didatico.

Fonte: O proprio autor. Extraido de Liberman, Franchi e Bechara, 3° volume (2° ano, 1969) p. 73.

Houve uma mudanga no conteudo e na forma. “Foram incluidas as diferentes formas
de contagem em diferentes bases, e, prosseguindo com a consideracdo psicodinamica da
constru¢do dos conceitos foram utilizados materiais concretos, com ilustragoes alterando a
explicacdo conceitual. O nimero foi apresentado de diferentes formas”. (SOARES, 2014).

Veja que a adicdo foi feita em forma de pares ordenados. (Figura 51).

Figura 51: Adicao na forma de pares ordenados.

Fonte: Extraido de Liberman, Franchi e Bechara, 3° volume (2° ano, 1969) p. 3.

De forma similar Nely de Tapia (1987, p. 127) trabalhou na Argentina, as operagdes
com naturais (adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) dentro do conjunto dos niimeros
inteiros, acrescentando as propriedades. No caso da adi¢do, por exemplo, o par (8 ; 5) poderia
ser escrito como par (5 ; 8). Essas propriedades valem para adicdo e multiplicagcdo e sdo

discutidas no livro.
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Tosca Ferreira ¢ Henriqueta de Carvalho também podem ser consideradas intelectuais
heterodoxas. Produziram livros para Escola Primaria no Brasil, com uma linguagem muito
proxima dos professores, priorizando a utilizagdo de materiais didatico-pedagogicos. Na
apresentagdo do primeiro volume Henriqueta de Carvalho declara-se professora do Grupo de
Estudo do Ensino da Matematica (GEEM) além de conferencista de cursos intensivos de
Matematica Moderna no Parand, Minas Gerais e Santa Catarina através das respectivas
secretarias de educagdo. O prefacio ¢ assinado por Luis Magalhdes de Aratjo membro

consultivo do GEEM. (CARVALHO e FERREIRA, 1971).

Produziram cinco volumes, distribuindo os contetidos de acordo com um cronograma
como fizeram Fasce & Martifia (1974) na Argentina. As autoras brasileiras apresentam uma
abordagem conjuntivista, iniciando com conjuntos. Nos livros didaticos foram apresentados
varios recursos audiovisuais como o flanelografo e o cartaz de pregas (Figura 51) que também

foram utilizados pela Escola Tecnicista, baseando-se em um verbalismo centrado na imagem.

Figura 52: Recursos audiovisuais (flanelografo e quadro de pregas).

Fonte: Carvalho & Ferreira. Volume 1. (1971, p. 38 —39).

Os trés primeiros volumes de Henriqueta Carvalho e Tosca Ferreira (1971) apresentam
uma dinamica diferenciada de apresentag¢do dos conteudos da Teoria dos Conjuntos. Um tema
de maior amplitude (complexo tematico) busca induzir aplicagdo dos conteudos de
Matematica, assim como era a proposta do Estado de Pernambuco no Brasil. (RBEP, 1953).

As autoras buscam falar diretamente com o professor, apresentando a ordem da tematica.

Como elucidativo vamos apresentar duas temadticas de maior amplitude e os conteudos
sugeridos. Em “Minha Escola” a sugestao ¢ de atividades para quinze dias. Neste caso os

conteudos sao: reconhecimento dos alunos, conjuntos dos alunos, professores, mesas etc. Em
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outro plano de aula o assunto norteador ¢ “Meus Brinquedos”, sendo contetdos: a
compara¢do do conjunto de brinquedos, a mesma quantidade, os numerais correspondentes

aos brinquedos etc. (CARVALHO e FERREIRA, 1971).

Carvalho & Ferreira (1971) parecem atentas as conformidades e ajustes a proposta do
governo de S3ao Paulo no Brasil. Assim confirmam conhecer portarias sobre temas da
Matematica como pesos ¢ medidas. Na apresentacdo do livro é possivel perceber a estreita

aproximacao entre o apresentador da obra (Jomar Monteiro) e as autoras.

As ilustres autoras, a certa altura da apresentagdo da obra, fizeram uma referéncia
elogiosa ao papel relevante do Setor de Orientagdo Pedagogica da Chefia de Servigo
do Ensino Primario do Departamento de Educagdo do Estado de Sao Paulo, afirmando
que a ele coube missdo de vanguarda na difusdo da metodologia moderna de
Matematica. N@o se pode negar a influéncia benéfica desse movimento, cuja meta é a
propria crianga. Todavia, obras como a presente servirdo, decisivamente, para
consolidar a ag@o renovadora, ditada por esse orgdo oficial. (CARVALHO e

FERREIRA, 1971. Grifo do autor.).

Jomar Ferreira, que fez a apresentacdo da obra foi o representante do Estado, foi
Diretor substitutivo da Secretaria do Departamento de Educacao do Estado de Sao Paulo e
coordenador do Setor de Orientagdo Pedagdgica. A partir de seu discurso ¢ razoavel afirmar
que os livros didaticos de Henriqueta Carvalho e Tosca Ferreira estavam plenamente
adequados com a proposta do Departamento do Ensino Primdrio Paulista. (CARVALHO e
FERREIRA, 1971).

No Brasil, o protagonismo na intepretacao da proposta de Matematica Moderna, e, a
“exegese” das obras originais, coube ao Nucleo de Estudos e Difusdo do Ensino da
Matematica (NEDEM) e, ao Grupo de Estudos do Ensino da Matematica Moderna (GEEM)

que também construiram livros didaticos para Escola Primdria.

Figura 53: Atividades da Primeira Série do Ensino de Primeiro Grau.
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Fonte: O proprio autor. NEDEM. Ensino Moderno de Matematica. Ensino de 1° Grau. V. 1. 1973, p. 117.
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Na Primeira Série do Ensino Primario a Teoria dos Conjuntos ja estava presente, na
apresentacdo da contagem e das quatro operagdes. (Figura 53). O NEDEM elaborou um
material com base em Dienes na utilizacdo do contetido de alteragdo de bases numéricas e

construcdao do numero. (Figura 54).

Figura 54: Material Multibase de Dienes exposto no livro didatico.
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Fonte: O proprio autor. Extraido do NEDEM. Ensino Moderno de Matematica. Ensino de 1° grau. V. 3, 1975, p.
217.

Dento da Colegao Ensino Moderno da Matematica, o Primeiro Volume foi escrito por
Esther Holzmann, Clélia Tavares Martins, Gliquéria Yaremtchuck, Henrieta Arruda e Nelly
Humphreys sob a coordenagdo de Osny Antonio Dacol. A forma de apresentacdo ¢ toda
relacionada a Teoria dos conjuntos. S3o cento e quarenta e seis paginas, das quais cento e
dezessete t€ém alguma atividade realizada com conjuntos em forma de diagrama ou operagoes.
Em alguns casos (Figura 55) percebe-se o exagero da utilizagdo conjuntivista. (NEDEM,

1975. Grifos meus.).
Figura 55: Colegao Ensino Moderno da Matematica da matematica (NEDEM).

Fonte: O proprio autor. Extraido do NEDEM. Ensino Moderno de Matematica. Ensino de 1° grau. V. 3, 1975, p.
217.
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Do ponto de vista didatico-instrumental, o aluno deveria preencher os simbolos
seguindo os numerais em ordem crescente. A dificuldade estd em entender como o “zero”
pode ser formado pelos algarismos 0, 1, 2, 3, 4 e 5. Assim tive a mesma dificuldade quando
fui aluno. O livro ainda traz nas referéncias bibliograficas autores como André Revuz, Jean

Piaget, Dienes, Aebli entre outros.

Outro autor de livros da Escola Primaria, em tempos de Matematica Moderna foi Luiz
Cavalcante. Conceitualmente estd proximo de Dienes. O autor recebeu apoio oficial do Centro

de Estudos e Pesquisas Educacionais do Parana. (SOARES, 2014).

Figura 56: Ensino Moderno de Matematica.

Fonte: O proprio autor. Extraido de Cavalcante (1972).

O autor utiliza apresenta as quatro operagdes a partir da Teoria dos Conjuntos, no
entanto utiliza conceitos da Matematica Tradicional para o estudo de fracdes e de geometria.
O conceito de estrutura ¢ apresentado de forma diferente (deslocada) da teoria da Matematica
Moderna. Cavalcanti chama de primeira estrutura quando ao lado esquerdo de uma equagao
temos uma soma (4 + 5 = 9) que também pode ser escrito como (4 =9 -5). Segunda estrutura
para o autor ¢ uma equacao cujo lado esquerdo representa uma subtracdo (8 — 5 = 3) que pode
ser escrito de outra forma (8 = 5 + 3). Nao existe um aprofundamento no conceito das
“modernas estruturas”, parecendo que o termo estd deslocado. (CAVALCANTI, 1972, p. 124
— 125. Grifo meu.).
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Na Argentina os livros didaticos para a Escola Primaria foram construidos por
professores em especial nas Escolas Experimentais. Um exemplo particular ¢ a obra de Fasce
e Martifia (1974) que em muito tem de similar com os escritos do Nucleo de Estudos e
Difusdo da Matematica Moderna (NEDEM). Ambos tomam como referéncia bibliografica o
apoio em Matematica de Papy e Dienes e na Pedagogia com a contribuicdo de Hans Aebli e
Piaget.

Figura 57: Apresentagdo dos numerais em forma de quadro elucidativos no Brasil e na Argentina.

Fonte: O proprio autor. NEDEM (1972, p. 69). Fonte: Fasce e Martiia (1974, p. 21).
Disponivel na Biblioteca Del Maestro.

Fonte: NEDEM, 1972; FASCE ¢ MARTINA, 1974.

Nos dois casos, ¢ visivel que mesmo em paises diferentes (Brasil e Argentina) os
autores fizeram uma interpretacdo muito similar. O exercicio tem a inten¢do de apresentar a
soma dos naturais. A abordagem ¢ analitica de forma que 1 + 1 fazem dois, 2 + 1 fazem 3, 3 +

1 fazem 4, e, assim sucessivamente. (NEDEM, 1972; FASCE e MARTINA, 1974).

No caso argentino, ¢ possivel perceber uma especificidade, ou seja, na Escola Primaria
em tempos de Matematica Moderna a Geometria permaneceu em destaque. As alteragdes
estavam na forma de abordagem, dentro de uma loégica conjuntivista, como fizeram Fasce &

Martifia (1974). Os Diagramas sdo utilizados em forma dedutiva. (Figura 58).
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Figura 58: Abordagem conjuntivista no estudo da Geometria na Escola Primaria.

Fonte: Fasce & Martifia (1974, p. 95). Disponivel na Biblioteca Del Maestro.

A justificativa para a esta forma de apresentacao do contetido no quinto ano ¢ que “os
alunos ja conhecem estas figuras e o que se pretende ¢ compreender sua classificagio com
base nas propriedades utilizando quadrildteros com Diagramas de Venn e dos materiais de
Dienes que sdo otimos para concretizar tais diagramas”. (FASCE e MATINA, 1974). Essa

forma de apresentacdo ¢ similar ao apresentado por Castelnuovo (1970).

6.3.1.3 A Matematica Moderna no Brasil e na Argentina: os intelectuais heterodoxos (autores

de livros didaticos da Escola Secundéria).

A partir de 1945 o Estado Brasileiro assumiu o controle, a regulamentagdo, a
producdo, importacdo e publicacdo dos livros didaticos. O Decreto-lei n® 8.460 de 26 de
dezembro de 1945, no Art. 4° diz que os “Os livros didaticos editados pelos poderes publicos
ndo estardo isentos da prévia autorizagdo do Ministério da Educacdo e Saude para que sejam
adotados no ensino primario, normal, profissional e secundario”. (BRASIL, 1945). Mesmo
transferindo aos poucos a incumbéncia da geréncia aos estados através das Comissoes

Estaduais do Livro Didatico (CELD) o Estado Brasileiro manteve a estratégia de comandar,
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gerir, administrar e vigiar os livros didaticos em especial em periodos em que o Estado

mostrou sua face autoritaria. (VILLELA, 2008).

No caso argentino, em tempos de Matematica Moderna na Escola Secundaria, os
livros de texto eram um suporte académico importante da atividade do professor em sala de
aula. Quase todos os professores sugeriam um livro de texto no qual orientavam a sequéncia
do desenvolvimento de temas, o enfoque do ensino e a realizagdo de problemas e exercicios.
Nesta época, os professores trabalhavam com livros de texto de poucas editoras que tinham
prestigio na Escola Secundaria, por exemplo, Kapelusz, Estrada, Libreria Del Colegio,
Magisterio Del Rio de La Plata, Eudeba. (FALSETTI, 2015).

No caso dos livros didaticos da Escola Secundaria no Brasil, merecem destaque as
producdes do Grupo de Estudos do Ensino da Mateméatica (GEEM) e do Nucleo de Estudos e
Difusdo do Ensino da Matematica (NEDEM). Com relagdo ao GEEM, o protagonista foi
Osvaldo Sangiorgi ¢ no NEDEM a producdao foi feita por um grupo de “intelectuais

heterodoxos”.

Em 1963, Osvaldo Sangiorgi publica em 1963 no Brasil, o primeiro livro intitulado
Matematica para o Curso Moderno (Figura 58). Esse livro ¢ formado por quatro capitulos
sendo os trés primeiros destinados aos numeros e operagdes € o ultimo sobre Geometria.

(OLIVEIRA, 2008).

Figura 59: Numeros, operagdes, propriedades e estrutura.
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Fonte: O proéprio autor. Extraido de Sangiorgi, 1971.
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A base do livro (Sangiorgi, 1971) ¢ uma abordagem conjuntivista, estratégia que nao
teria sido utilizada pelo autor em suas publicagdes da década de 1950. (OLIVEIRA, 2008). A
Figura 58 apresenta uma ordem dos contetidos: dos niimeros (conjuntos), as operagdes €
propriedades dentro de uma estrutura. Da mesma forma, Tapia et al (1986b, p. 221) fez com

seus livros para Escola Secundéria na Argentina.

Osvaldo Sangiorgi ¢ um intelectual tradicional (de dominio amplo da Matematica
Tradicional) e orginico, com profunda inser¢do entre professores e o Estado, mediando e
interpretando a legislagdo. No livro Matematica para Cursos de Primeiro Grau, diz estar de
acordo com a Lei n° 5.692 de 1971. Apresenta também uma lista de contetidos no sumario:
Conjuntos e relagdes, operagdes com conjuntos, niumero natural, sucessdo de numeros
naturais, contagens em bases diversas, multiplicacdo e divisdo nos naturais, potenciacdo e
radiciagdo nos naturais, divisibilidade e numeros primos, os numeros racionais, notacao

decimal dos racionais, medidas. (SANGIROGI, 1973).

Sangiorgi, em Matemadatica para o Curso Moderno, na 17* edigdo revisada traz alguns
elementos relevantes com respeito a Matematica Moderna. Desenvolve as operagdes dentro
dos pares ordenados e entre conjuntos numéricos com utilizacdo de diagramas. Define o
numero como tendo uma propriedade comum, ou seja, a quantidade. O numeral como
representacdo simbolica desse nimero. Desenvolve o conceito de estrutura de ordem nos
numeros naturais e nos fracionarios a partir do menor, maior ou igual. Trabalha contagens em

diferentes bases. (SANGIORGI, 1971).

Com relagdo ao NEDEM, em 24 de margo de 1968 o Jornal Didrio do Parané publica
fotos de professores do grupo no lancamento do 1° e 2° volumes da Colecao Ensino Moderno
da Matematica. No ano seguinte, os alunos paranaenses continuaram seus estudos no 3°
volume e, em janeiro de 1971, no 4° volume. “A cole¢do aborda todos os contetidos propostos
pelo Movimento da Matematica Moderna”. A producao do NEDEM foi feita por um grupo de
professores que “adquiriram varios livros de aprofundamento de Matematica Moderna, tais
como: Cursos de Geometria Plana e Célculo Vetorial, Elementos de Matematica e Topologia
Geral (Bourbaki), Ensino das Matematicas e Geometria nio - euclidiana (Santal6)”. (PINTO,

2006. Grifo meu.).

As produgdes do NEDEM para Escola Primaria tomam como referéncias Piaget, Papy

e Dienes, e, para a Escola Secundaria as fontes sdo diferentes, em especial o Bourbaki. Neste
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ultimo caso, no Segundo Volume ¢ latente a abordagem conjuntivista. “Este trabalho segue a
orientacdo de precisar conceitos e operagdes partindo da Teoria dos conjuntos [...] a quase
totalidade do presente volume ¢ dedicada ao desenvolvimento dos numeros racionais”.
(NEDEM, 1967). O Terceiro Volume ¢ mais tradicional ¢ mais tradicional, pois “se introduz
um pouco de Geometria Cléassica e Logica Matematica e os conceitos da Teoria dos
Conjuntos”. (NEDEM, 1969). O quarto volume apresenta o estudo dos radicais, equagdes e
inequagoes. (NEDEM, 1971).

Assim existem duas particularidades do NEDEM. A primeira esta no terceiro volume,
ao trazer para a Escola Pos-primaria o conteudo de Logica Matematica, nesse caso a logica
aristotélica com proposi¢des, valor 16gico, funcao proposicional que servirdo de base para o
segundo capitulo destinado a Algebra. Ja o terceiro volume apresenta um contetido
relativamente solido em relacdo a Geometria com enfoque nos vetores aplicados a Fisica.

(NEDEM, 1967 ¢ 1969).

Em termos de livros didaticos na Argentina, na Escola Secundaria o sucesso foi mais
evidente. (FALSETTI, 2015). O Decreto n°® 3052 prescreveu os livros de Lopez (1971) e Trejo
(1972). (ARGENTINA, 1972). Lopez (1971) reproduziu de forma a abordagem conjuntivista

de Papy no primeiro capitulo.

Figura 60: Os livros didaticos de Lopez e Papy na Argentina.

= mate-
matemalica | m a'.tIC"“
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Fonte: Lopez (1971). Disponivel na Biblioteca del | Fonte: Papy (1972). Disponivel na Biblioteca del
Maestro. Maestro.

Os prefacios dos dois livros sdo muito parecidos, justificam os conteudos de

Matematica Modera, apresentam o conteudo da Teoria dos Conjuntos para os anos finais da
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Escola Pés-primaria, ou seja, aqueles que se preparavam para o bacharelado em distintos
cursos, inclusive os profissionalizantes como o Curso Comercial. (PAPY, 1968 ¢ LOPEZ,
1971). Os diagramas de Venn utilizados por Lopez na explicagdo da construcdo dos niimeros

tém muito a ver com aquilo que fez Sangiorgi no Brasil.

Na Argentina, em termos de Matematica Moderna, poucos foram t3o enfaticos quanto
Cezar Trejo. Com obra O enfoque conjuntivista no ensino da Matemdtica, o autor mostra total
a Matematica Modera. Cezar Trejo utiliza como referéncia o Bourbaki (Elementos de
Matemética) e Dieudonné (Algebra Linear e Geometria Elementar) e traduz para a linguagem

conjuntivista varias situagdes distintas. Por exemplo, no caso da radiciagdo traz a conjunto

solugdo como elementos de um conjunto. “Se tomarmos 2=+/4e —2=\/Zpoderiamos

correr o risco por transitividade de dizer que 2 = -2. O significado conjuntivista aclara que
2e4 e —2e+/4 sendo {+2;—2} elementos distintos do conjunto solu¢ao”. (TREJO, 1973,
p. 32).

Houve associagdo entre a Geometria ¢ a Teoria dos Conjuntos. No caso da
circunferéncia de cento O e raio r, diz que a circunferéncia ¢ conjunto de pontos tal que
estdo dispostos a uma mesma distancia de O e cuja distancia ¢ a reta ». (TREJO, 1973, p. 20.
Grifo meu.). Sobre o conceito de pertencimento e inclusdo da Teoria dos Conjuntos na

Geometria o autor apresenta como ilustrativo a Figura 61.

Figura 61: Teoria dos Conjuntos e Geometria.

Fonte: Trejo (1073, p. 20). Disponivel na Biblioteca Del Maestro.

O conceito de pertence ou ndo pertence, quando a referéncia sdo os elementos e, esta
contido ou ndo estd contido, da relacdo entre conjuntos e subconjuntos sdo apresentados

dentro da Geometria. Neste caso, diz que P er, {P} cr e r < . O autor utiliza elementos

da Légica Matematica para articular a Teoria dos Conjuntos com a Geometria. Por exemplo,
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para explicar que um conjunto A esta contido em um conjunto B (A4 c B), traduz para a
linguagem matematica x/xe€ A — x € B, ou seja, x pertence ao conjunto A, implica em x

pertencer ao conjunto B (definicdo de interseccdo). (TREJO, 1973).

Em se tratando de linguagem conjuntivista Cezar Trejo trata do assunto de forma mais
especifica no primeiro capitulo com os elementos de Logica Matematica imbricados com a
Teoria dos Conjuntos. No segundo capitulo sdo apresentados elementos do método
axiomatico ¢ da Metodologia da Matematica. No terceiro capitulo as aplicagdes e o conceito
de niimero e no quarto capitulo as Estruturas Algébricas. Nesse caso sdo apresentadas as
questdes topologicas da Geometria Elementar e as distdncias dos espagos métricos nos planos

de diferentes dimensdes. Um exemplo ¢ a equagdo da distdncia entre pontos

d(x;y),(x', ") = \/ (x—x'P+(y—y'), transformando o Teorema de Pitdgoras (geométrico)

em uma equacao (algébrica). (TREJO, 1969).

Outra autora de sucesso editorial em tempos de Matematica Moderna na Argentina foi
Nelly Vazquez de Tapia. [Entrevistados 02, 03, 04 e 05]. A propria autora faz uma reflexdo do
contexto da modernidade e ndo “poupou” metaforas para mostrar uma “Matematica atual”,
sobre “solidos cimentos” e com “harmonia de constru¢ao”. Reforcou que a unidade de
linguagem Matematica se consegue através da Teoria dos Conjuntos, com a estrutura¢do de
contetidos coerentemente relacionados com o rigor do método axiomatico e grande poder de
sintese e generalidade com consequéncia na aplicacdo que abarca quase todas as ramas do

saber humano. (TAPIA, 1981).

Nelly Vazquez de Tapia discute a questdo da Matematica Moderna advertindo a
existéncia de uma deformagdo na interpretacao dos conceitos utilizados nos livros didaticos:
(a) agregacao indiscriminada de alguns temas de Matemdatica Moderna em programas
tradicionais como a Teoria dos Conjuntos tratados de forma isolada e desconectada do resto
do programa; (b) alguns autores mostram uma singular preferéncia por alguns temas,
entusiasmando-se pela resolu¢do de problemas sutis; (c) desconhecimento de técnicas para
determinar o grau de compreensao de certos conceitos matematicos; (d) uma quarta questdo
relativa a enganosa atitude de alguns professores que pensam a Matematica Secundéria como

“escada” apenas para o aluno prosseguir nas Faculdades de Ciéncias Exatas. (TAPIA, 1981).

Tapia (1986, p.221) desenvolve seu argumento de como deveria se organizar 0s

conteudos em Matematica. Sugere um fluxograma (Figura 62).
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Figura 62: Fluxograma de etapas de apresentagdo de conteudos sugeridos para Matematica Moderna.

Relagbes de
e e, e

Operagbes Bindrias

Estruturas Algébricas

Fonte: Adaptado de Tapia (1986).

Nelly de Tapia estabelece certo ordenamento por etapas que estdo relacionadas como
vemos no fluxograma anterior. Isso ¢ congénere ao apresentado no Brasil por Sangiorgi
(1971) representado na Figura 59, da presente tese. Tapia (1975a, p. 56) desenvolve toda uma
interpretacdo analitica dentro do plano cartesiano. Primeiro define o numeral 2 (positivo dois)
a partir do par ordenado (2, ) e o numeral -2 (negativo dois) como o par ordenado (0; 2). As
classes cujo elemento canonico tem a segunda componente igual a 0 (zero) define os inteiros
positivos, ou seja, (‘a, 0) onde a ¢ um ntimero natural arbitrario. Assim o numeral 5 pode ser
escrito por diferentes pares, por exemplo, (3; 0), (6,1), (7;2) etc.

Tapia (1975a) explicou as propriedades das operagdes a partir de pares ordenados,

assim como fez Sangiorgi no Brasil. (Figura 63).

Figura 63: Opera¢des definidas a partir de pares ordenados (Sangiorgi e Tapia).

Fonte: Tapia (1975a, p. 61).

Fonte: Sangiorgi (1971, p. 86).
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De forma assemelhada com Sangiorgi no Brasil, Tapia melhorou a explicacdo de
operagdes com pares ordenados. Por exemplo, a multiplicagdo de — 3 por 5. O par ordenado
(4;7) nada mais ¢ do que -3 e o par ordenado (8;3) representa o 5. Tendo como resultado o par
ordenado (53; 68) que representa -15. Tapia aprofundou explicando a multiplicagdo por zero
(0). “Vamos imaginar uma multiplicagdo por 0 (zero). Por exemplo, (5, 5) (2, 4) = (5.2 + 5.4;
5.4 +5.2) = (30, 30) que nada mais ¢ que 0 (zero)”. Nelly de Tapia estabeleceu de fato uma
nova abordagem que ndo estava presente na Matemadtica Tradicional. (SANGIORGI, 1971 e

TAPIA, 1975a).

Tapia (1975c, p. 176) fez uma abordagem diferente na Geometria. Muito de acordo
com aquilo que Eicholtz (1968, p. 24) havia proposto nos documentos da UNESCO. Toma a

ideia de conjunto para definir pontos em um plano.
Um triangulo pode ser uma terna de trés pontos, uma linha fechada, conjunto de trés
segmentos, conjunto de trés retas. Um angulo ¢ um plano pontual com um conjunto de
pontos, um plano cercado por um conjunto de retas ¢ semirretas de mesmo vértice.
Um par ordenado de semirretas (ou vetores diretores) que se associa ndo por um
nimero, mas por um conjunto dos nimeros radianos que se diferem entre si por um

multiplo. (EICHOLTZ, 1968, p. 24. Grifo meu.).
O enfoque conjuntivista havia transformado at¢ a formalizacdo da Geometria. Os
pontos, que tradicionalmente, eram representados formalmente por letras maiusculas do
alfabeto passam a ser denominadas por letras minusculas. O refor¢o € a ideia de que os pontos

sdo elementos de um conjunto. (TAPIA, 1975 e EICHOLTZ, 1968).

Outro livro texto, Tapia (1975c, p. 176) tratou novamente da abordagem conjuntivista
dentro da Geometria. Definiu os poligonos (figuras geométricas) como um conjunto ordenado

de pontos, nesse caso uma alusdo aos elementos. Sendo 4= {a;b;c;d;e} tal que ndo haja

pontos alinhados. Sendo que se unem os pontos por segmentos, na ordem dada, e tem-se o

ultimo ponto unido com o primeiro determinamos assim um poligono (Figura 64).

Figura 64: Poligono definido a partir de pontos ordenados.

a

d

Fonte: Adaptado de Tapia (1975c¢, p. 176).
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As caracteristicas do poligono dependem da posi¢ao dos pontos. Os pontos a, b, ¢, d, e
chamam-se vértices do poligono. Neste ordenamento distinguimos pares de vértices
consecutivos e ndo consecutivos. Os pontos (a;b), (b;c), (c;d); (d;e); (e;a) sdo consecutivos.
Os pontos (a;c); (a;d); (b;d); (b;e); (c;e) sdo pares de vértices ndo consecutivos. Existem

possibilidades de criagdo de outras figuras geométricas planas a partir da figura apresentada.

(TAPIA, 1975¢). A autora foi além, definindo poligono pela intersec¢do de angulos convexos.

(TAPIA, 1993).
Figura 65: Defini¢ao de poligono a partir de Nely de Tapia.

Fonte: Tapia (1996, p. 426).

Nelly Vazquez de Tapia definiu poligono a partir da intersec¢do de angulos. Chamou
os angulos de elementos de um conjunto e ainda alterou as letras maitisculas que normalmente
sdao utilizadas para marcar os pontos para letras minasculas, em uma clara intengcdo de
apresentar uma linguagem conjuntivista. Para resolver a dificuldade de nomear os segmentos

ao invés das letras minusculas simples que ocupam a denominac¢do dos pontos, chamou o

segmento AB da Figura 46 como a' e sim respectivamente os outros segmentos. (TAPIA,

1996).

A relag@o as operagdes internas (estrutura interna), o Grupo de Estudos do Ensino da
Matematica (GEEM, 1968) no Brasil e Nely Vazquez de Tapia (1987) fizeram uma opgao
semelhante naquilo que chamaram de operagdo induzida da adicdo e multiplicacao de

monoides. Veja como os autores apresentaram este conteudo de estruturas algébricas.
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Sendo Z, = {possiveis restos da divisdo de um nimero inteiro por m com m>1}.

Onde 6(classe do zero) é {2,4,6,8.2p;pe Z}. A classe do = {1,3,57..2p+1;peZ}. No

entanto se tomarmos, por exemplo, 4, 6, 8, 10, todos deixardo resto zero na divisdo por Z
(inteiros), logo pertencem a classe do zero (0 ). De mesmo modo se tomarmos os nimeros 3,

5,7, 9 e todos os outros impares, todos deixardo resto, logo pertencem a classe do um (1).

(GEEM, 1968, pp. 170 — 176; TAPIA, 1987, pp. 193 — 299).

Considerando Z, , com m = 3. Logo qualquer inteiro na divisdo por 3, deixara resto 0,

1 ou 2. Para todos os nimeros que possuem o mesmo resto na divisao por m, dizemos que eles
sdo congruos de mddulo m. Por exemplo, 15 ¢ 21 deixam resto zero na divisao por 3, logo 15
¢ congruo a 21 modulo m = 3. Tomando m = 2 e m = 3 ¢ possivel perceber que estes tém uma
propriedade em comum, deixam resto menor que o modulo. Neste caso temos um
isomorfismo. E o mais relevante: eram contetidos para Escola Secundaria! (GEEM, 1968, pp.
170 — 176; TAPIA, 1987, pp. 193 — 299). Como eclucidativo apresento a constru¢ido de

operagdes de estrutura interna apresentada na Figura 66.

Figura 66: A construgdo de operagdes de estrutura interna. (NEDEM e TAPIA).
m=2 m =5

=
!

Fonte: TAPIA et al (1987, p. 298).

Fonte: NEDEM (1968, p. 170).

Alguns autores de livros de texto na Argentina, como Celina Repetto, Héctor Médici,

Miguel Tajani e Lidia Alcantara confirmam a circulagdo da Matemdatica Moderna. Eram
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autores com sucesso editorial na Matematica Tradicional e que apenas fizeram “remendos”
colocando a Teoria dos Conjuntos da parte inicial dos livros permanecendo com uma
abordagem tradicional no restante dos livros da mesma forma que haviam feito em edig¢des
anteriores. [Entrevistados 02, 03]. O trabalho de convencimento do leitor comeca com a capa.

Figura 67.

Figura 67: Matematica Moderna: Décima sétima edi¢ao (1967).

Fonte: Repetto, Celina Haydée; Linskens, Marcela E; Fesquet, Hilda B. (capa).

Houve uma adequagdo a primeira edigdo em 1940. Na capa acima do titulo Aritmética
aparece Matematica Moderna. Na parte inicial uma lista de sinais e simbolos. Nos primeiros
capitulos do livro o conteudo ¢ teoria dos conjuntos, mas as demonstragdes sdo a partir de
exemplos numéricos como o caso da propriedade comutativa. Os capitulos seguintes seguem
uma formatacdo tradicional, ou seja, apresentam uma defini¢do, exemplos particulares e
depois muitos exercicios. (REPETTO et al , 1940 e 1967).

Esta organizacdo estética também ocorreu em outro livro. A inten¢do das autoras foi

produzir pela capa um direcionamento moderno. (Figura 68).

Figura 68: Matematica Moderna: Geometrial. Vigésima edi¢io (1966).

Fonte: Repetto et al (1966).
Celina Repetto (1966) coloca na capa um Diagrama de Venn, no entanto, nao diz que a

Geometria ¢ moderna. Observando o livro percebe-se que se trata de uma preocupagdo
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estética apenas, pois os conteudos sdo da Geometria Euclidiana. Cabrera e Medici (1966),
também fizeram a revisdo de seus livros didaticos, preocupados com a Matematica Moderna.
No prologo de Matematica 2, mostram preocupacdo com as alteragdes e necessidades de
novos temas que figuram na Circular n° 84/1965 e na Circular n° 19/1963 da Direcao Geral de

Ensino Secundario, Normal e Superior (D.G.S.N.E y S).

Ditos temas sdo: a inclusdo de classes e dos Diagramas de Venn no estudo de
quadrilateros e paralelogramos; a chamada notagdo cientifica ¢ as transformagdes de
planos em si mesmo [...] no folheto que acompanha esse texto se tratam de nogdes de
Teorias dos Conjuntos (que nem todos os alunos estudaram no primeiro ano), conceito
de par ordenado, relagdo entre conjuntos, equivaléncia e ordem (CABRERA &

MEDICI, p. 6).

O folheto (Figura 69) que acompanha o livro de Cabrera e Medici foi colocado apenas

no final do livro e ndo aprofunda a questdo da Teoria dos Conjuntos.

Figura 69: Folheto que acompanha o texto e que trata da Teoria dos Conjuntos.

Fonte: Cabrera e Medici (1966). Disponivel na Biblioteca Del Maestro.

Aparentemente Cabrera & Medici buscam apenas cumprir com determina¢des de uma
nova abordagem assim como Alcantara et al (1968) que alteram seu livro na décima sétima
edi¢do. Os autores permanecem com o titulo original da obra e fazem um ajuste com a Teoria
dos Conjuntos na parte inicial fazendo a seguinte justificativa no prologo: “Na edigdo
presente, temos incluido os primeiros temas de Matematica Moderna de acordo com a

Resolugdo Ministerial n° 1.772 de 1965”.
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Tajani & Vallejo (1967, p. 6) justificam as mudangas em seu livro didatico a partir da
necessidade de adequagdo as normas e programas oficiais. Os autores fazem a transi¢do para
Matematica Moderna considerando que a Matematica carece de ‘“rigor, simplicidade,
seguran¢a e correcdo”. Os autores colocam na discussdo a Teoria dos Conjuntos como
unidade da Matematica. Ainda, buscam um novo léxico (acervo de novas palavras para

expressar a Matematica), mas mantém uma abordagem tradicional.

Da mesma forma Repetto et al (1968) apresentaram em Matemadtica Moderna:
Algebra e Trigonometria, o conceito de estrutura que foi utilizado por autores como Rojo
(1968) e Tapia (1994) em sua décima sétima edi¢do. Os autores argentinos, de forma
recorrente (contumaz e de rotina) utilizaram os conceitos de Grupo, Anel e Corpo para

trabalhar o conceito de estrutura. (Figuras 70, 71 e 72).

Figura 70: Defini¢ao de Grupo.

Fonte: Repetto ef al (1968, p, 11-14). Disponivel na Biblioteca Del Maestro.

Neste caso define-se grupo como elementos que t€ém certa operagdo entre si. Sao
elementos associados a uma operagdo que combina dois elementos quaisquer para formar um
terceiro. Para se qualificar como grupo o conjunto deve satisfazer algumas condigdes
chamadas axiomas: a composi¢do interna, associatividade, elemento neutro, e, inverso. No

caso de anel a Figura 71 esclarece a definigao.
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Figura 71: Definigdo de Anel.

Figura 72: Defini¢do de corpo.

Fonte: Repetto et al (1968, p, 11-14). Disponivel na Biblioteca Del Maestro.

Tapia (1975c) estabeleceu uma nova relagdo com o conceito de estrutura, uma
aplicagdo com vetores. Chamou de grupo uma operagao entre elementos (G, *) que carecem
de propriedades: (a) lei interna ou fechamento; (b) propriedade associativa; (c) existéncia do

elemento neutro; (d) existéncia do inverso ou oposto; (e) propriedade comutativa. Em
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Matematica 1, Tapia (1993, p. 100) mostrou que os vetores t€m todas essas propriedades e

que entdo os vetores (V) podem formar com a adi¢do um grupo (V, +) um grupo comutativo.

Rojo et al (1978) ao conceituar estrutura trabalhou com polindmios, assim como
Tapia. Mostrou em termos de propriedade os polindmios. Chamou R [x] o conjunto dos
polindmios ¢ + a operagdo de adicdo. Provou que (R, +) também é um grupo comutativo
considerando: (a) a soma de polindmios ¢ uma composic¢ao interna; (b) a soma de polindmios
¢ associativa; (c) existe elemento neutro na soma de polindmios; (d) todo polindmio tem

inverso aditivo ou oposto; (¢) a soma de polindmios ¢ comutativa.

De maneira geral € possivel dividir em dois grupos os autores de livros didaticos de
Matematica Escolar argentina sob o viés da Matematica Moderna. O primeiro grupo
composto por Celina Repetto, Héctor Medici, Lidia Alcantara e Miguel Tajani que fizeram
apenas “remendos” em seus livros didaticos. O segundo grupo formado por Cesar Trejo,
Nelly de Tapia e Armando Rojo que fizeram alteragdes mais profundas no contetdo de

Matematica e na forma de abordagem conjuntivista.

Os dois grupos que se diferenciaram pelo grau de profundidade, tinham algumas
particularidades em comum: (a) os autores sabiam das transformacdes que estavam ocorrendo
no curriculo e no ensino da Matematica; (b) buscaram seguir as normativas do Estado; (c)
mantiveram a estrutura dos livros didaticos e fizeram uma adequacdo colocando na parte
inicial dos livros a Teoria dos Conjuntos e depois prosseguiam de forma tradicional, definindo
os conteudos e priorizando os exercicios; (d) foram construindo uma moderniza¢ao
conservadora da Matematica em um periodo de transi¢do; (e) contribuiram para unificagao

das diferentes ramas da Matematica.

6.4 DEZ CATEGORIAS QUE EXPLICAM A MATEMATICA MODERNA NA
ARGENTINA, A PARTIR DA LEGISLACAO E DOS LIVROS DIDATICOS.

Matematica Moderna foi um movimento mundial, no geral, e brasileiro no particular.
Esta premissa ¢ justificada pelas evidéncias bibliograficas que ja apresentei. Diante disso,
acrescento algumas categorias que explicam o caso argentino, €, que evidentemente fazem
parte da explicacdo conceitual do Movimento da Matemética Moderna em distintas

apropriacoes.
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Professora Marcela Falsetti contribuiu com esta tese na construgao de cinco categorias
que formam ou arcabougo teodrico, ou seja, explicam a Matematica Moderna na Argentina.
Esta elucidagdao pode ser pela presenga ou auséncia de caracteristicas encontradas ou nao
identificadas nos documentos oficiais e nos livros didaticos. (FALSETTI, 2015).
Aprofundamos e escolhemos mais cinco categorias na intencdo do esclarecimento e do
arremate desta tese que defendo. Tomamos por base a legislacao a partir de dez documentos

que inventariamos e, uma releitura dos livros didaticos utilizados.

No elenco da legislagao estd o Programa para as Escolas da Provincia. (ARGENTINA,
1964). O Plano de Programa e Estudos. (ARGENTINA, 1966). Estudos sobe Curriculo.
(ARGENTINA e OEA, 1970). A Resolu¢do 3.052. (ARGENTINA, 1972a). A Conferéncia
Interamericana de Bahia Blanca. (ARGENTINA, 1972b). A Resolugdo com um plano
experimental para o Professorado. (ARGENTINA, 1974). A Resolucdo que estabelece
intervencdo militar nas universidades. (ARGENTINA, 1976b). A Resolugdo que estabelece
objetivos pedagdgicos do nivel primario e médio. (ARGENTINA, 1977). A Guia
Programética de Matematica. (ARGENTINA, 1979). O Plano e Programas de Estudo.
(ARGENTINA, 1983).

Durante o trabalho emergiram algumas categorias de interpretacdo: (a) utilizagdo do
conceito de estrutura em Matematica Moderna com denotagdo marxista; (b) organizagao
conceitual da Matematica Moderna de forma unificada e Geral com base na Teoria dos
Conjuntos; (c) prioridade dos aspectos sintaticos e semanticos em detrimento das perspectivas
sociais da aplicagdo do conhecimento matematico; (d) reelaboracdo dos temas tradicionais
segundo uma perspectiva estruturalista e axiomatica de génese bourbakista; (e) “algebrizar”
conceitos e propriedades; (f) a Matematica Moderna como expressao do pensamento livre; (g)
associacdo entre Logica Tradicional e Logica Matematica; (h) o ensino sob a perspectiva da
pedagogia da acdo e do descobrimento com base em Piaget; (i) a producdo de materiais € o
ensino em acordo com o Estado Burocratico e Autoritario; (j) aplicagdes de nogdes

matematicas no campo da Fisica e da Cosmografia.

Fazendo uma analise mais minuciosa em dez documentos da legislacdo argentina entre
1960 e 1985, (planos de ensino, resolucdes) ndo encontrei nenhuma relagdo entre o conceito
de estrutura possivelmente atribuido as orientagdes marxistas. O mais proximo foi o conceito
de estrutura como componente l6gico e dos partidos politicos (ARGENTINA, 1966) e
estrutura da defesa civil do Estado (ARGENTINA, 1977). Analisando vinte e cinco livros de
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textos também ndo foi possivel perceber alguma relagdo entre Matematica Moderna, estrutura
e orientacdo politica. Pelo contrario, existe uma repulsa em associar de forma exagerada
“conceitos e estruturas matematicas, onde, na realidade, ndo estdo presentes e ndo se fazem

necessarias.” (KLIMOVSKY, 1995, p. 304).

A maioria dos documentos traz como conceito a organiza¢do dos conteudos de forma
unificada. Existe uma nova forma de articulagdo da matriz curricular. (ARGENTINA, 1966).
A Teoria dos Conjuntos como catalizadora de outros contetidos em Matemadtica, a opgdo por
uma linguagem conjuntivista com aplicacdo do simbolismo e das propriedades das estruturas.
(ARGENTINA, 1972). Um plano que atenda as novas exigéncias pedagdgicas e cientificas
atualizadas. (ARGENTINA, 1974). A possibilidade de compreensao do aluno desta forma de
apresentagdo por si mesmo (ARGENTINA, 1970). Assim a conclusdo que houve uma
organizagdo conceitual da Matemdatica Moderna de forma unificada e Geral com base na

Teoria dos Conjuntos.

Os livros de texto também seguiram a logica unificadora da Teoria dos Conjuntos
(categoria explicativa da Matematica Moderna na Argentina). Quando a possibilidade de
articulagdo ndo era imediata, o livro trazia uma espécie de revisdo (repasso) com conjuntos
numéricos (REPETTO et al, 1966; 1967b; 1968g; CABRERA e MEDICI, 1966). Os
diferentes ramos da Matematica teriam uma forma unificada de mesma base, ou seja, a nogao
de conjunto e seu processo operacional. (TAJANI e VALLEJO, 1973; TREJO, 1973). O
enfoque integrador do conteido de conjuntos foi explicado em si mesmo, ou seja, outros
contetudos sdo justificados por pertencerem a matriz conjuntivista. (ROJO et al, 1978; 1989;

TAPIA et al, 1987a; 1993).

Os documentos da legislacdo argentina reforcam como prioritdrios os aspectos
sintaticos e semanticos, em tempos de Matematica Moderna, em detrimento das perspectivas
de aplicagdo do conhecimento para superacdo dos problemas sociais. Nao foi possivel
identificar a preocupagdo com uma Matematica em uma perspectiva de transformacao social
ou que considerasse os diferentes saberes culturais. Os programas e os conteidos sao
definidos de forma sintética, ou seja, sem abertura para outras possibilidades diante da
realidade de cada escola. A prioridade do objetivo em relagdo ao subjetivo. (ARGENTINA,
1964).
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Nas questdes sintaticas, ou seja, de organizagao e utilizacao dos algoritmos, a proposta
¢ prescritiva. Desenvolver habilidade e destreza para manusear a linguagem grafica e
simbolica da Matematica. (ARGENTINA, 1970). Do ponto de vista semantico, isto ¢, do
significado a proposta ¢ o desenvolvimento de um espirito cientifico com o dominio dos
processos valorizando o pensamento matematico na histéria da humanidade. Assim entender
matematica ¢ dar sentido da disciplina em seu momento historico € ndo necessariamente em
seu contexto. Ao explicar o conteudo de Matematica o professo precisa de dominio da Nova
Matematica ¢ de capacidade técnica e¢ o aluno entender a importancia da Matematica.

(ARGENTINA, 1972).

Os livros de texto da Argentina priorizaram a ordem dos conteudos, e a resolugdo dos
exercicios. A mudan¢a em relacdo a Matematica Tradicional ¢ que os exemplos (exercicios)
passaram de casos particulares para operagdes mais gerais. Por exemplo, ao invés de um
exemplo de soma para um caso especifico a operacao foi realizada de maneira geral dentro do
conjunto numérico. Existe a utilizagdo de notagdes gerais. Por exemplo, para definir um
conjunto tem que apresentar com precisdo quais os elementos que o compde. Notacdo. O
Conjunto C definido por compreensdo mediante a propriedade P se menciona assim: C = {x/ x

tem a propriedade P}. (ALCANTARA, 1971; TAPIA, 1987; TREJO, 1973).

O significado da Matematica Moderna aparece nos livros de texto da Argentina com
forte apelo aos conceitos algébricos e de sistematizacdo de conhecimentos que foram postos a
disposi¢do dos estudantes mesmo que em esséncia ndo tivessem sido construidos com esta
intencdo. O cuidado estd em transformar este conteido matematico em aprendizagem com
demonstracdes e generalizagdes. A proposta ¢ que o enfoque € simples, ou seja, no viés

conjuntivista o significado da Matematica quase que se apresenta naturalmente ao aluno.

(TREJO, 1973; SANTALO, 1986; LOPEZ, 1971; ROJO, 1989).

Com relagdo a quarta categoria que explica a Matematica Moderna na Argentina, ou
seja, reelaboracao dos temas tradicionais segundo uma perspectiva estruturalista e axiomatica
de génese bourbakista, ¢ percebida na Resolucdo n° 1598 que estabelece que temais
tradicionais podem ter nova abordagem. (ARGENTINA, 1974). Este encaminhamento ¢ mais
comum nos livros didaticos, por exemplo, o contetido de polindmios de polindmios que na
Escola Tradicional era resolvido por casos particulares ou problemas aritméticos, tem uma
nova abordagem: apresenta-se polindbmio como grupo comutativo, isto ¢, em relacao a adigao.

Por exemplo, a soma de polindmios ¢ apresentada como grupo comutativo, pois, a soma de
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polinomios ¢ lei de composi¢do interna, a soma de polindmios ¢ associativa, existe um
polindmio que anula o outro polindmio, tem inverso aditivo e oposto, a soma ¢ comutativa.

(ROJO et al, 1978).

A demonstracdo que na Escola Tradicional era apresentada de forma Geométrica, na
Matematica Moderna tem abordagem Algébrica. (SANTALO, 1986, p. 38). Um simples
calculo de area que na Escola Tradicional era feito de forma aritmética, ou seja, uma operagao
de multiplicar, com a Matematica Moderna tem uma conotacdo de propriedades. “As
propriedades da adicdo de 4reas baseiam-se nas propriedades de unido de poligonos

adjacentes”. Veja a Figura 73.

Figura 73: Abordagem de um conteudo tradicional na Matematica Moderna.

Fonte: TAPIA et al, 1993, p. 434.

Estdo presentes no calculo de area de figuras planas (conteudo tradicional) as leis
internas ou propriedades (abordagem moderna) como a lei do fechamento: a unido dos
poligonos adjacentes ¢ um poligono. A unido de duas areas ¢ uma area. Lei associativa: as
areas (p, q e r) das figuras podem ser agrupadas de diferentes maneiras. Lei comutativa: a
ordem da soma das areas nao altera o resultado. Ainda o elemento neutro: a area de um ponto
¢ nula. As quatro propriedades enunciadas que conferem a estrutura de semi-grupo com

neutro na adicao de area. [A;+]émngrupo comutativo . (TAPIA et al, 1993, p. 434. Grifos

meus.).
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A quinta categoria interpretativa da Matematica Moderna na Argentina esta
relacionada a intengdo de “algebrizar” os contetidos de Matematica, ou seja, padronizar os
conteildos em uma Matriz Algébrica. Esta possiblidade ndo ¢ perceptivel no inicialmente.
(ARGENTINA, 1964). Posteriormente existem operacdes algébricas com inteiros e
fracionarios dentro dos polindmios. (ARGENTINA, 1967). A Algebra como catalizadora de
sistemas, operagdes internas e integradas servindo para varias questdes particulares, segue o
mesmo raciocinio. (ARGENTINA, 1970). A algebra como linguagem concisa, integradora e
arcabouco tedrico (generaliza¢do, conjunto, estruturas e relagdes) aparece mais tarde.

(ARGENTINA, 1972; 1974; 1980)

Em relacdo aos livros de texto na Argentina a intencao de algebrizar os conteudos ja
aparece anterior com Rey Pastor. (BUENO, 1996; MUNIESA, 1990). A estratégia utilizada
foi fazer operagdes gerais que vinculam o resultado dentro de um conjunto ou fora dele e que
constituem as estruturas algébricas. Estudadas as propriedades ¢ possivel algebrizar os
conjuntos que tenham esta estrutura, o que simplifica notavelmente o estudo. (REPETTO et
al, 1968). O enfoque algébrico ¢ percebido em conteudos da Escola Tradicional. Por exemplo,
a Matematica Financeira antes calculada de forma aritmética recebe a denominacdo de
Nogdes Elementares de Algebra Financeira priorizando a demonstragio de féormulas de

capitaliza¢do. (REPETTO et al, 1968).

As sexta categoria elucidativa da Matematica Moderna na Argentina ¢ a expressao do
pensamento livre. Roberto Etchepareborda, Reitor da Universidade do Sul — Bahia Blanca na
Argentina considera dois elementos que definem a liberdade de pensamento em relacdo a
Matematica. O primeiro diz respeito a um conjunto de novos problemas que afetam o mundo
contemporaneo ¢ cuja solucao depende de autonomia e ousadia para os procedimentos. O
segundo apresenta os mecanismos € a estrutura necessaria para resolucdo destes problemas,
que vao desde as novas ferramentas como os computadores (que ndo podem escravizar o
homem) até “os 3.500 volumes bibliograficos e 500 revistas periddicas presentes no Instituto
de Matematica da Universidade do Sul”. Pensamento livre ¢ garantir a criacdo permanente
com diferentes respostas para novos problemas e dar condigdes necessarias de pesquisa.

(ETCHEPAREBORDA in ARGENTINA, 1972b. Grifo meu.).

O pensamento livre também foi concebido na Argentina como capacidade criativa. “A
Matematica Moderna ¢ ciéncia, quando realiza concepgdes dentro de seu mundo de ideias, e,

¢ Arte quando sua ferramenta ¢ a deducao légica e seu método ¢ andar passo a passo a partir
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de postulados iniciais com base em sucessivas defini¢des claramente estabelecidas [...]
contém ainda um pouco de Filosofia (por isso ¢ livre) quando ilumina e aclara atos da

natureza (com ou sem intervengdo humana)”. (SANTALO, 1986. Grifos meus.).

Quando surgiram oportunidades (raros momentos) da manifestacdo dos professores
argentinos, optaram pela Matematica Moderna. [Entrevistado 01]. Para tal fim, uma
sondagem foi organizada em 1973 com educadores da Provincia de Misiones sobre as areas
em que acreditavam ser necessarias para aperfeicoamento e apoio. O Departamento de
Planejamento avaliou e estabeleceu as prioridades: Lingua, Matematica Moderna,
Conhecimento Psicolégico do Aluno, Trabalho em Equipe, Conhecimento do adolescente.
(HARO et al, 2013a. Grifo meu.). Veja que esta consulta aos professores acontece no curto
periodo de democracia entre as ditaduras, ou seja, os anos de 1972 e 1973. Aos professores
engajados nesta proposta existe a necessidade de dedicacdo exclusiva e retribuicdo monetaria
suficiente. (SANTALO in FEHR, 1962). Ainda no campo do ensino da Matematica Moderna,
o pensamento livre possibilita uma reagdo contra a rotina, ensinando os estudantes a utilizar
sua inteligéncia para resolver problemas que ndo sdo soluveis pela simples aplicacdo de uma

regra ou formula. (VOLKER in FEHR, 1966).

A liberdade de pensamento na Matematica Moderna, ou seja, o espirito desta
Matematica esta em enfrentar a solugao de problemas de um ponto de vista dinamico diante
da necessidade de resolver problemas ainda ndo resolvidos ao mesmo tempo em que ¢
importante a criacdo de novas problematizagdes. Existe uma relevancia e estreita relagdo entre

liberdade e criatividade, onde a segunda depende da primeira. (FASCE e MARTINA, 1974).

Liberdade de pensamento tem a ver com o protagonismo humano e a evidente
necessidade de desenvolver no homem comum uma maior habilidade de valer-se de seu
pensamento matematico para ndo estar marginalizado de todo um movimento cultural e
universal. Neste caso necessita desenvolver algumas destrezas como: (a) atitude criativa e
criadora para descobrir as relagdes; (b) habilidade para apresentar situagdes, antecipar
resultados e resolver problemas; (c) habilidade para comparar e avaliar resultados; (d)

habilidades para chegar as proprias conclusdes. (ARGENTINA, 1970).

A sétima categoria elucidativa diz respeito a relagdo entre Logica e Desenvolvimento
Matematico. O mais evidente nos documentos ¢ a permanéncia da logica classica, ou seja,

Aristotélica em especial imbricada na disciplina de Filosofia que permitiria ao aluno: (a)
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compreender e aplicar processos e estruturas logicas com as teorizacdes das ciéncias e da
filosofia; (b) conhecer o vocabulario bésico das disciplinas filosoficas; (c) entender os
principais problemas da logica classica: formal e metodoldgica; (d) atentar para os problemas
da Logica Simbdlica: 16gica proposicional e de predicados. (e) utilizar os métodos de tabela-

verdade; (f) estabelecer raciocinios proposicionais. (ARGENTINA, 1972).

Por logica simbolica os argentinos compreenderam a logica da Teoria dos Conjuntos,
e, permitiram “convivéncia pacifica” entre os principios aristotélicos e a simbologia dos
conjuntos e proposi¢oes. Entre os objetivos a inculcar no aluno estdo: (a) desenvolver fungdes
intelectuais mediante a permanente aplicacdo do método cientifico; (b) adquirir hébitos de
ordem e trabalho metddico; (c) cultivar a precisao e claridade da linguagem; (d) desenvolver
atributos do espirito cientifico como a probidade intelectual; (e) conhecer os simbolismos, as

teorias, métodos e técnicas da Matematica Atual. (ARGENTINA, 1972).

A Escola Secundaria Argentina incorporou o contetido de Logica que anteriormente
era ensinado no ensino superior. “Toda Matematica tem por base o raciocinio 16gico”. Por isso
¢ razoavel e natural incluir na Escola Secundaria elementos de Logica Matematica ainda que
em propor¢ao moderada. Nos primeiros anos, junto com a Teoria dos Conjuntos e mostrando
a estreita analogia com esta, convém introduzir os simbolos da légica: conjung¢do, disjuncao,

negacio e implicagdo. (SANTALO, 1986).

A oitava categoria elucidativa da Matematica Moderna Argentina estd no campo
pedagogico, isto €, na presenca da perspectiva da acdo e do desenvolvimento do aluno em
conceitos de Piaget. A preocupagdo dos professores argentinos com a pedagogia ativa ¢
evidente. Os documentos aclaram esta especificidade mesmo que em Matematica Moderna a
construgdo tem certo limite. Mesmo assim, sdo valorizadas as expressoes dos alunos através
da opinido e da demonstragdo. Existe uma relacdo entre atividade escolar e aquilo que o aluno

¢, em termos de meio familiar e social. (ARGENTINA, 1964).

Alguns conceitos ajudam a compreender o enfoque piagetiano presente nos
documentos oficiais. A questao do interesse ou a sua falta que compromete a aprendizagem. A
busca de um ensino experimental quando da possibilidade de utilizacdo de instrumentos. A
consideragdo por diferentes capacidades mentais dos estudantes com programas de
recuperagcdo. A busca da compreensao do significado dos algoritmos e das atividades

realizadas. A utilizagdo de estratégias pelo professor como de animar e estimular o aluno
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considerado como ser ativo. A necessidade de conhecer o estudante. (ARGENTINA, 1966;

1970; 1977).

Considerando a Escola Primaria Argentina, a problematizacdo nesta fase inicial da
aprendizagem deveria ser motivadora, sincrética e realizada dentro de um projeto de agdo.
Existe um desiquilibrio no aluno, entre o que ele sabe e ndo sabe, entre 0 que ambiente nos
solicita € o que temos a responder, o que gera uma tensdo, inquietude. Esta situacdo nos
motiva a aprender, por isso, aprender ¢ incorporar uma nova conduta e modificar alguma
preexistente para responder uma determinada situa¢do. (FASCE e MARTINA, 1974, p. 9).
Esta descricdo de aprendizagem estd de acordo com o proposto por Piaget (1973a; 1973b;

1975).

Com relagdo ao enfoque conjuntivista, pedagogos e psicologos como Jean Piaget,
correlacionam as estruturas conjuntivista aquelas do pensamento geral, e cabe interpretar a
afirmag¢do de que embora os conceitos conjuntivistas trabalhados no ensino elementar seja
simples (considerando a faixa etaria do aluno), os primeiros capitulos da Matematica Superior
ensina, em forma abstrata aquilo que a professora primaria do Jardim Infantil apresenta aos

pequenos alunos quando se propde a ensina-los a pensar. (TREJO, 1973).

A penultima categoria elucidativa, utilizada para descrever a Matematica Moderna ¢
adequacdo da legislagdo e dos livros de texto as sugestdes do Estado Burocratico e
Autoritario. Em estados autoritarios, a lei ¢ a expressao do governo, em geral ndo existe
margem para outras interpretagdes que possam permitir, por exemplo, ao professor
acrescentar ou retirar algum conteido. (ARGENTINA, 1966; 1970; 1977). Com relagdo ao
aluno existe toda uma linguagem intimidadora nos programas. Os exames finais sdo

denominados de Tribunal Examinador. (ARGENTINA, 1972. Grifo meu.).

Por adequacdo das escolas a legislagdo o mais razoavel ¢ definir como cumprimento
imediato das ordens. Expressdes como escola de carater invioldvel e especifico com a
premissa de ndo desvirtuagdo, carregam em si a auséncia de discussao dos planos de ensino.
(ARGENTINA, 1964). As atividades dos planos de ensino sdo normas para aplicagdo.
(ARGENTINA, 1966). O cumprimento da legislacio e o dominio destes conteudos ¢
condi¢do para ascender hierarquicamente neste tipo de Estado. (ARGENTINA, 1972).

Quando do ndo cumprimento do estabelecido as escolas e universidades terdo intervencao
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militar. (ARGENTINA, 1976a). Neste caso, as direcdes de universidade e do Conselho
Nacional de Educagdo devem acatar a legislagcdo ou renunciar. (ARGENTINA, 1976b).

Em uma vintena de livros de texto analisados, os autores antecipam-se as questdes do
cumprimento as questdes legais, definindo o enquadramento da obra e do aceite
governamental. Quando da utiliza¢do de algum conteudo que pudesse ndo estar contemplado
nos referidos programas, os autores trataram de explicar rapidamente. “Esta edicdo estd de
acordo com a circular n® 84/65 da Dire¢dao Geral de Ensino Médio, que ndo deve modificar os

contetudos gerais dos programas vigentes”. (CABRERA e MEDICI, 1966).

A ultima categoria de apresentacdo da Matematica Moderna na Argentina ¢ a tradicao
em apresentar elementos da Cosmografia e do Campo da Fisica imbricados com a
Matematica. (ARGENTINA, 1966). Na parte da Astronomia o aluno deve apresentar um
conhecimento geral do universo, os objetos que o constituem, sua estrutura e as propriedades
basicas. Deve apreciar a aplicagdo dos calculos no desenvolvimento da Astrofisica, na

Radioastronomia e outras ciéncias do espaco. (ARGENTINA, 1972).

Nos livros de texto analisados, nos exercicios de aplicagdo, aparecem duas
possibilidades. Aplicagdo da Matematica em si mesma (Algebra aplicada na Geometria, por
exemplo). (TAPIA, 1978, 1979, 1981). Aplicacdo da Matematica da cosmografia, neste caso
tanto na Fisica, na Astronomia e mesmo na Geografia. (LOPEZ, 1971; CABRERA e
MEDICI, 1959).

6.5 A MATEMATICA MODERNA: DO APOGEU A DERROCADA NO BRASIL E NA
ARGENTINA.

Nesta tese que defendo, a estratégia € construir a partir de evidente emergéncia (no
sentido de urgir e de emergir) categorias que ajudam explicar a Matematica Moderna. No caso
da derrocada da Matematica Moderna, no Brasil e na Argentina, elenquei quatro categorias:
(a) o contexto global de critica ao movimento; (b) a queda dos regimes autoritarios e a
emergéncia de governos democraticos que permitiram a circulagao de outros autores como
Paulo Freire e Ubiratan D’ Ambrosio; (c) a critica dos proprios professores ao Movimento da
Matematica Moderna; (d) o surgimento e a pluralidade em termos de novas teorias e
tendéncias no ensino da Matematica. Veja que os militares argentinos da ultima ditadura

(1976-1983), nao conseguiram terminar com a Matematica Moderna.
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Mesmo diante da dificil tarefa da periodizagdo cometo a ousadia de construir a Figura
74.

Figura 74: Do apogeu ao declinio da Matematica Moderna no Brasil e na Argentina.

1950

1950 PR 1980

Matematica Moderna no Brasil. Matematica Moderna na Argentina.

Fonte: O proprio autor, tendo por metafora a “Curva de Gauss”.

O Movimento da Matematica Moderna no Brasil foi mais sélido (1960 — 1970). No
caso argentino o apogeu deu-se em um periodo mais curto (1972 — 1974). Esta derrocada
(crise da Matematica Moderna) ¢ resultado de um movimento global, ou seja, conjuntural de
critica a Matematica Moderna. Silva (2007) traz como marco de critica a Matematica
Moderna o livro de Morris Kline: Why Jonhy can't add, que foi traduzido no Brasil por
Lednidas Gontijo de Carvalho em 1976 como O Fracasso da Matematica Moderna. Na
Argentina Santiago Gama traduziu o mesmo livrto como E!/ Fracasso de la Matematica

Moderna: ;jpor qué Juanito no sabe sumar?

Morris Kline fez seus estudos na Universidade de Nova York e recebeu o diploma de
Doutor em Filosofia da Matematica. Apds empenho em pesquisas pos-doutorais, no Instituto
de Estudos Avangados em Princeton, passou um ano na Alemanha e por mais vinte anos foi
diretor da Divisao de Pesquisas Eletronicas do Instituto Courant de Ciéncias Matematicas da

Universidade de Nova York. (SILVA, 2007).

Desde o inicio da Matematica Moderna, Kline tinha sido um critico das reformas.
Durante toda a década de 1960 matematicos e educadores norte-americanos debateram sobre
a validade dos novos projetos. O livro de Kline, no entanto, tinha uma importancia nova, uma
vez que foi publicado apds cerca de quinze anos de experiéncia e profunda critica a um

publico bem mais amplo, de circulagio internacional. (BURIGO, 1986).

Morris Kline criticou o formalismo da Matematica Moderna. Utilizou a metafora da

centopeia que sabia utilizar os 100 pés, mas que ao ter que pensar sobre cada passo a utilizar,
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nao conseguiu mobilidade. A critica ¢ que a Matematica Moderna teria exagerado na
axiomatizacdo deixando de lado as experiéncias numéricas. “A apresentacdo logica e
ordenada da Matematica pode ser uma atragdo estética para o Matematico, no entanto, serve

como anestésico para o aluno”. (KLINE, 1976, p. 65)

Outra critica feira a Matematica Moderna foi o excesso de rigor, por exemplo, provar
que um tridangulo tem lado interno e externo. “Com relagdo a intuicdo, o que era
intuitivamente aceitavel dois mil anos atrds ¢ ainda aceitdvel hoje em dia. Além disso, os
estudantes podem sentir-se muito mais prontamente atraidos pelos frutos do que pelas raizes
da Matematica”. A critica de Kline ¢ “acida”, “muita coisa do rigor dos textos modernos foi
inserida por homens limitados que procuraram ocultar sua propria superficialidade, o que
trouxe para a Matematica Moderna muita verbosidade e muitas vezes a parddia dela”. Kline
foi sarcéstico ao comentar que Marshall Stone, um dos precursores da Matematica Moderna

nos EUA “resolveu pegar o touro a unha”. (KLINE, 1976).

Mesmo diante da impossibilidade de se estabelecer uma data definitiva para o fim da
Matematica Moderna, ¢ possivel perceber que as criticas a0 movimento foram intensificadas a
partir dos anos 1970. O movimento teria muitas de suas ideias iniciais deformadas ou nado
cumpridas o que fez com a reflexdo viesse de adeptos como Choquet, que em 1973 declarou
estar estarrecido com o encaminhamento dado, em especial o ataque contra a Geometria e aos

recursos da intui¢do. (SOARES, 2001)

Ana Krygowska publicou um relatério da UNESCO fazendo criticas as orientacdes

“bourbakistas” de certas reformas, elencadas a seguir:

(a) fetichismo do pensamento conjuntivista; (b) abstracdes estéreis ndo justificadas
pelas suas aplicagdes e muitas vezes erroneamente concretizadas; (c) a linguagem
pretensamente erudita carregada de simbolos e terminologia; (d) fetichismo do método
axiomatico; (e) fetichismo do rigor, que na pratica real da escola se transforma em
pedantismo inutil; (f) esquecimento da realidade fisica como fonte de ideias
matematicas; (g) esquecimento da visdo global baseada nas instituigdes espaciais em

proveito do algoritmo da Algebra Forma. (UNESCO, 1979, p. 31).

Morris Kline apresenta alguns argumentos sobre o fracasso da Matematica Moderna:
(a) a Matematica Moderna d4a muita énfase a abordagem dedutiva; (b) a Nova Matematica faz
uso, pretensiosamente, de grande quantidade de terminologia e simbolismo; (c) o novo

conteudo defendido pelos modernistas ¢ inapropriado aos estudantes; (d) énfase excessiva na
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Teoria dos Conjuntos; (e) o ensino de abstragdo, como as estruturas ¢ prematuro e

inadequado; (f) o isolamento da realidade. (SOARES, 2001).

Outra critica a Matematica Moderna foi a questdo pedagogica, o conteudo era
moderno, mas a abordagem teria sido tradicional. Essa andlise veio daqueles que inclusive

teriam sido inspiracdo para Matematica Moderna como Jean Piaget.

Cabe, pois esperar nos periodos atuais que se abrem diante da educagdo, uma
colaboragdo muito mais intima que no passado com relagdo a investigagdo da
psicologia mais aplicada. Por exemplo, no que se refere ao ensino da Matematica
Moderna, que constitui um progresso consideravel em relagdo aos métodos
tradicionais, a experiéncia resulta falida porque o contetido ¢ moderno, mas a forma
de apresenta-lo ¢ muitas vezes arcaica do ponto de vista psicologico com base em uma
simples transmissdo do conhecimento. Em alguns casos ¢ precoce a forma axiomatica

apresentada aos alunos. (PIAGET, 1972, p. 96).

Fazendo uma andlise a partir do juizo de Piaget com relagdo ao prejuizo da
Matematica Moderna, ¢ possivel conjecturar sobre as dificuldades dos professores comuns de
sala de aula. Aqueles com pouca formacao tiveram diante de si dois desafios, o primeiro
aprender um conteudo novo, sobre o qual ndo tinham formacdo, e, modificar os
procedimentos pedagogicos com aquilo que preconizava a Psicologia e outros campos do

conhecimento.

Desde o inicio da Matematica Moderna houve criticas, com menor ou maior grau de
intensidade. Cesar Abuauad do Chile no Relatorio da Segunda Conferéncia Interamericana
sobre Educa¢do Matematica (1966) em Bogotd, fala em resisténcia oculta e aberta dos
professores. Mostra que cursos de Matematica Moderna foram continuamente adiados, foram
breves e tiveram que ser reajustados. Como esclarecimento mostra que os “cursos de
formacao enviados pelo professor Fehr, com excecao de trés ou quatro participantes os outros
ndo quiseram assinar a unica prova final alegando que se fizessem um trabalho fraco, o
Ministério da Educacdo poderia usar este para prejudica-los profissionalmente”. (ABUAUAD

in FEHER, 1966).

Piaget em alguns momentos fala da possibilidade de colaboragdo entre Matematicos
Modernos e psicologos. A iniciativa de Dienes (seu discipulo) seria positiva, mas demasiada

com relacdo ao otimismo em interpretar e utilizar alguns jogos por ele (Dienes) imaginado.
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Ainda, a Matematica Moderna subvalorizou os métodos ativos e experimentais de

comprovada validade. (PIAGET, 1973).

Um dos resultados negativos da Matematica Moderna foi o abandono da Geometria
Descritiva, ou Euclidiana. Nesse caso houve uma expansao da Algebra e Geometria Analitica.
Além disso, a matematica Moderna buscou uma explicagdo em si mesma, rejeitando de forma

consciente e desligando de forma deliberada da Mecanica, da Fisica e de outras ciéncias.

No Brasil os questionamentos sobre a Matematica Moderna ja foram feitos no inicio
de sua implantagdo, mas sufocados pelo movimento e pelo contexto. Omar Catunda na
Primeira Conferéncia Interamericana sobre Educacdo Matematica realizada na Coldmbia em
1961 ja atribuia um problema da Matematica Moderna, ou seja, o descaso com a Geometria.
Afirmou que no Brasil diferentemente da Europa, os professores tém a liberdade de dar 75%
do programa e frequentemente os alunos ndo aprendem geometria. (CATUNDA in FHER,

1962).

Santal6 na Segunda Conferéncia Interamericana sobre Educag¢do Matematica (1966)
ja dizia que Matematica Moderna ndo era unanimidade. Os professores enfrentaram
dificuldade em trabalhar um novo conteudo com um diferente enfoque didatico. As
professoras Maria Aguirre e Elsa de Martino na Terceira Conferéncia de Educagdo
Matematica nas Américas (1972) reforgcam que os cursos de formacao eram insipientes. Outro
elemento relevante € o fato de “que alguns temas novos como conjuntos e relagdes ndo podem
ser o Unico fim do ensino, a linguagem conjuntivista deve ser um meio ¢ ndo um fim em si
mesmo ¢ o abuso dos Diagramas de Venn ndo conduz a nada positivo”. (ARGENTINA,
1972). As mudangas em uma disciplina escolar normalmente causam dificuldades ao

professor. Assim também ocorreu com a Matematica Moderna no Brasil.

Os proprios professores sentiam, a partir de sua experiéncia em sala de aula, que os
alunos estavam confusos, com a linguagem dos conjuntos, o rendimento dos alunos
nao havia melhorado, e os pais estariam igualmente insatisfeitos. A imprensa ja ndo
dava tanta atencdo ao movimento e nos artigos divulgados podiam ser encontradas
criticas a respeito dos exageros da Matematica Moderna. Em 1975 o préprio Sangiorgi

reconheceu os erros cometidos. (SOARES, 2001, p. 117).
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Houve outras criticas a Matematica Moderna no Brasil, em especial as apreciacdes de
René Thom que em 1970 publicou um artigo criticando a contraposi¢io entre a Algebra ¢ a
Geometria Euclidiana. Thom participava com Kline de um debate mais amplo na Franga que
envolvia educadores matematicos e que se realizava publicamente. Um tema que ganhou
relevo no debate francés era do papel seletivo e elitizado que a Matematica passou a assumir,

assim como teria sido com o latim. (BURIGO, 1986).

Criticas foram feitas ao Bourbaki: (a) o Bourbaki estava preocupado em Matematica
Pura; (b) descartou a Teoria das Probabilidades o que retardou o estudo deste contetido na
Franga; (c) a logica para o Bourbaki era indiferente e exterior a Matematica; (d) o proprio
grupo trazia para si o trabalho de revisar a Matematica e tomar outras bases; (e) o desinteresse
pela Fisica ficou evidente desconsiderando a tradi¢do da aplicagdo com interesse mutuo entre
as disciplinas. Por outro alguns pontos positivos do Bourbaki sdo evidentes: “ao
individualismo prop0s o trabalho em equipe, a vaidade pessoal, o anonimato, ao amadorismo,

o profissionalismo, ao provincialismo a abertura ao mundo exterior”. (PIRES, 20006).

Os professores argentinos teceram criticas aos livros didaticos, pelo exagero na
linguagem conjuntivista. Maria Aguirre e Elsa de Martino utilizaram a Conferéncia de 1972

na Argentina para denunciar livros que induziam as criancas ao erro (Figura 75).

Figura 75: Adigdo de Numeros Naturais.

Fonte: Adaptado de (AGUIRRE e MARTINO in UNESCO 1972, p. 72).

Segundo Maria Aguirre e Elza Martino essa forma de apresentacdo pode levar crianca
a imaginar que a soma ¢ seis unidades. Por outro lado havia um excesso de formalismo a
colocar sob a égide conjuntivistas varias situacdes que nao se adequavam a essa abordagem
(Figura 76).

Figura 76: Adicdo de Numeros Naturais com uso de diagramas.

Fonte: Adaptado de (AGUIRRE e MARTINO in UNESCO 1972, p. 72).
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Este exemplo mostra confusdo ao apresentar situagdes com diagramas. A preocupacao
dos professores dizia respeito a precisdo e o enfoque que tornava a Matematica estranha aos
alunos. Uma simples soma, de pleno dominio das criangas, poderia ser transformada em uma

situacdo complexa e embaragosa. (AGUIRRE e MARTINO in UNESCO 1972).

Um dos indicativos de que o Movimento da Matematica Moderna estava se esgotando
na Argentina foram as criticas aos seus resultados a partir de avaliagdes que mostraram um
baixo rendimento dos alunos. Antonio Diego no informe sobre a situagdo da Argentina em
relagdo a Matematica Moderna na Terceira Conferéncia Interamericana em 1972 mostra que
a desercao dos académicos da Universidad Nacional Del Sur entre os anos 1962, 1963 ¢ 1964
chegou a 54,8% e que isso se deve em grande parte a Matematica que continuava sendo uma

dificuldade para os alunos. A Matemadtica continuava sendo a disciplina da reprovagao.

(DIEGO in UNESCO, 1972, p. 157).

O Instituto Nacional para o melhoramento do Ensino das Ciéncias (INEC) da
Argentina havia feito avaliagdes através de um programa piloto em que participaram 980

alunos da Escola Secundaria.

Tabela 33: Resultados de avaliagdes feitas pelo INEC na Argentina.

Percentual de acerto Frequéncia
9al7 1
18226 41
27 a35 199
36 a44 307
45a353 208
54 a62 145
63a7l 35
72 a 80 24
81 a89 12
90 a 98 S

Fonte: Adaptado da Terceira Conferéncia Internacional de Educa¢do Matematica (UNESCO,
1972, 1972).

A avaliagdo teve como conteudos os nimeros racionais, conjuntos e relagdes, razao e
proporgao, aritmética, expressdes algébricas, equagdes e inequacdes, segmentos, angulos e
retas, transformagdes do plano em si mesmo, triangulos, poligonos e fungdes trigonométricas,
circunferéncia e circulo, perimetro, superficie e area, equivaléncia e semelhanga. Na primeira
coluna da Tabela 33 estdo os percentuais de acerto e na segunda coluna a frequéncia o que

demonstra que mais da metade dos alunos avaliados ndo conseguiu 50% de acertos.

(UNESCO, 1972).
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A partir da critica a Matemdatica Moderna estd a génese de novas tendéncias na
Matematica Escolar Argentina. (UNESCO, 1972). Veja alguns temas abordados na Terceira

Conferéncia Interamericana e que se afastam da ldgica conjuntivista. (Tabela 34).

Tabela 34: Temas da Terceira Conferéncia Interamericana de Educacao Matematica.

Temas Autores

El impacto de la computacion em la Matematica a nivel [Maria Aguire ¢ Elsa de Martino (Argentina).
primario.
Aspectos didacticos de la ensefianza de la computacion [Roger Masco (Argentina).
em la escuela secundaria.

Computacion: la Aritmética del futuro. Jaime Michelow (Chile).
Computacion y su ensefianza em la escuela media. Vitor Sanchez (Chile).
Computadores em la ensefianza media. Conrad Wogrin (EUA).

Fonte: Adaptado da Terceira Conferéncia Internacional de Educagdo Matematica (UNESCO,
1972, 1972).

Conferéncia Interamericana de Educacdo Matemadtica esclarece que as mudancgas da
Matematica nao sdo abruptas. Dos quatro eixos da Conferéncia, dois sdo destinados a
Matematica Moderna e os outros capitulos destinados a computacdo e ao tratamento da

informacao. (UNESCO, 1972).

O derrocamento da Matematica Moderna a partir de 1980 coincide com a queda das
ditaduras militares e a ascensdo da democracia no Brasil e na Argentina. Surgiram novas
possibilidades de aproximacao entre alguns autores, motivada por questoes politicas. Um dos
exemplos ¢ a aproximacao entre Paulo Freire e Ubiratan D’ Ambrosio. O primeiro pode ser
considerado o precursor da posicdo de que a profissdo docente deve ser reconhecida como
uma atividade politico-social, em que o profissional tem como tarefa primeira desvelar
criticamente a realidade concomitantemente ao desenvolvimento da prdopria pratica que nao ¢
neutra. Freire esta em um campo mais amplo, ou seja, da educagao. D’ Ambrosio, por sua vez,
desponta como uma das pessoas mais importantes, ndo apenas no Brasil, mas no mundo, em
termos das questdes da Matematica e de seu ensino, entre diversas outras. Suas teorizagdes
nos permitem perceber que hd uma ideia muito difundida ndo s6 entre os educadores e
matematicos, mas na sociedade como um todo, relacionada a universalidade da Matematica.
D’Ambrosio ¢ um dos principais responsaveis pela mudanga na matematica
formalista/estruturalista para o surgimento de tendéncias alternativas ao ensino da Matematica

(SANTOS, 2007, p. 25).

As obras de Paulo Freire estariam para alfabetizagdao assim como as de Ubiratan D’

Ambrosio para matematizacdo com a mesma consciéncia critica, 0 mesmo carisma criador de



348

vias alternativas e o desejo de justica. (SANTOS, 2007, p. 313). Qual seria a relevancia dos
autores em tempos de democracia para a instru¢do escolar no Brasil e na Argentina? Que
aproximacdes sdo possiveis entre a Pedagogia do Oprimido de Paulo Freire e a

Etnomatematica de Ubiratan D’ Ambrosio?

Essa pergunta o proprio D’ Ambrosio fez a Paulo Freire em um video (Ubiratan D’
Ambrosio e Paulo Freire disponibilizado no You Tube em 2013). A gravacdo foi feita,
evidentemente, antes de 1997 (morte de Paulo Freire), mas tudo leva crer que foi nesse
mesmo ano, dada a aparente enfermidade de Paulo Freire, visivel na entrevista. Transcrevo
trechos da entrevista, em especial a parte introdutoria. A principio D’ Ambrosio diz a Paulo
Freire que se considera seu discipulo apesar de ndo ter sido seu aluno, e Paulo Freire mostra-
se cansado e ansioso, pedindo para que “essa conversa logo tome corpo”. (FREIRE e

D’AMBROSIO, 2013).

Ubiratan D’ Ambrosio: Reconhecemos Paulo Freire como Filosofo da Educagdo. Quando
vocé comegou a sua carreira, vocé tinha a consciéncia da importancia do aluno participar

matematicamente do mundo?

Paulo Freire: £ a primeira vez que me defronto com essa pergunta. Acho que ela tem sentido.
Tem sentido ndo porque a pergunta foi feita a mim, mas feita a nos todos. Na época eu ndo
tive isso, ndo iria eu mentir agora: ‘“ah hda quarenta anos eu ja pensava isso’. Hoje eu
entendo isso, ndo tenho duvida de que qualquer esforgo, e ndo apenas da Matematica, de nos
reconhecermos como homens e mulheres de corpos matematizados |[...]. A vida que vira
existéncia se matematiza. Um dos problemas que talvez tenhamos que compreender que além
quatro vezes quatro fazem dezesseis, importa entender que existe uma forma matemdtica de
estar no mundo. Eu dizia aos alunos que quando a gente desperta, ja caminhando ao
banheiro a gente ja comecga fazer cdlculo de Matematica. Olha o relogio e estabelece a
quantidade de minutos, se acordou mais cedo ou se acordou mais tarde. Ao despertar nossos
primeiros momentos sdo matematizados. Essa deveria ser uma das preocupagoes, ou seja,
mostrar a naturalidade do exercicio da Matematica. Eu ndo tenho duvida nenhuma que
dentro de mim esta escondido um matemdtico, que ndo teve chance de acordar, eu vou morrer
sem despertar esse matemdtico que talvez fosse muito bom, pelo menos um bom professor de
Matematica. Isso ndo ocorreu. Na minha geragdo de brasileiros do nordeste do Brasil,
quando se falava em Matemdtica era coisa dos deuses, ou se fazia uma concessdo aos génios

(risos) que poderiam fazer matemdtica sem serem deuses. Quantas capacidades abstrativas se
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perderam para sermos mais concretos? [...] Eu pediria que ao mesmo tempo em que 0S

alunos sabem quatro e quatro fazem dezesseis, sejam despertados como matemdaticos.

Ubiratan D’Ambrosio: Vocé tem alguma coisa equivalente da Matemadtica com a

alfabetizagdo e a leitura do mundo?

Paulo Freire: Eu acho que essa possivel alfabetizagdo da Matematica, ajudaria a propria
criagdo da cidadania — assim que eu vejo e ndo como se deve ver — no momento que vocé
traduz a naturalidade da Matematica como uma condicdo de estar no mundo, vocé trabalha
contra certo elitismo, mesmo contra a vontade de alguns matematicos. Vocé democratiza a
possibilidade da naturalidade da Matematica. Isso é cidadania, vocé viabiliza, quando se
viabiliza a convivéncia com a Matematica, ndo ha duvida que vocé ajuda em uma inumera
quantidade de questoes |[...]. A compreensdo da Matemdtica virou uma coisa profundamente
refinada, quando ndo é e ndo deveria ser, eu ndo quero dizer que os estudos matematicos nao
devem ser profundos e rigorosos, o que quero dizer ¢ ndo fazer simplismo, mas tornar

simples.
N3ao ha necessidade de comentarios!

Em outro didlogo sobre a relagdo da Matemadtica e das tecnologias entre Paulo Freire e
o Matematico Seymour Papert (YOU TUBE, 2012) ¢ possivel perceber um Paulo Freire
disposto a ler as mudancas da Matematica Escolar apds o periodo moderno. As criangas
estariam aprendendo de forma diferente com o computador e “pulando etapas” no
aprendizado de Matematica? Papert estd convencido que sim e que as etapas sugeridas por
Jean Piaget estariam superadas diante das evidéncias da precocidade na infincia e dos
instrumentos tecnoldgicos. Paulo Freire ¢ mais prudente, defende que as escolas ainda nao
tiveram acesso ao computador em especial das classes populares que lutam para sobreviver.
Paulo Freire sugere uma pedagogia da curiosidade e da pergunta, isso pode ser feito pela
computagdo, mas sem perder as relacdes historicas de conflito entre as classes sociais.
Seymour Papert apds conhecer Piaget em Paris sugere no didlogo com Paulo Freire que as
criancas poderiam desfrutar das mesmas experiéncias com computadores como os adultos,
inclusive com uma linguagem matematica. Paulo Freire estd mais preocupado com a questao
historica, em garantir a transformagdo da escola sem sua elimina¢do. (FREIRE e PAPERT,

2012).
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Na critica aos modelos autoritarios de governo, Freire denomina de ‘“burocracia
dominadora”, aquela em que os mecanismos de dominagdo que passam pelo controle do
Estado e onde se perde a dimensdo humanista da luta com as proibi¢cdes de se falar em
libertagcdo. “Na medida em que, para dominar, se esforgam por deter a ansia da busca, a
inquietacdo, o poder de criar, que caracterizam a vida, os opressores matam a vida [...]. Dai
que vao se apropriando, cada vez mais, da ciéncia também, como instrumento para suas
finalidades”. (FREIRE, 1987, p. 27). E arremata que uma das caracteristicas dessa educagao
dissertadora ¢ a ‘“‘sonoridade” da palavra e nao sua for¢a transformadora. Quatro vezes
quatro ¢é dezesseis; Pard, capital Belém, que o educando fixa, memoriza, repete, sem perceber

o que realmente significa quatro vezes quatro. (FREIRE, 1987. Grifos meus.).

Guerreiro (2008) traz outros elementos presentes em Paulo Freire e correlatos a

Matematica Critica.

Educador, contetdo ¢ aluno, mediados pelo didlogo, a reflexdo ¢ agdo. Esta relagdo
dialégica gera em ambos, mediante a reflex@o critica do contetudo e do curriculo, uma
consciéncia de sua propria realidade e sua transformacao. Nessa perspectiva tedrica de
aprendizagem e de ensino da Matematica os conteudos ndo sdo considerados neutros,
pois de alguma maneira respondem a interesses ideologicos, politicos, econdmicos,
culturais, que devem ser explicitados e problematizados através do didlogo, da
reflexdo e da critica. Cada um dos participantes dos atos educativos tem uma leitura
muito particular do mundo, que se faz necessaria sacar a luz do entendimento dos
outros com o fim de poder fazer emergir relagdes de natureza politica, imbricadas nos

contetdos. (GUERREIRO, 2008, p. 68).

Paulo Freire representou na Argentina uma espécie de utopia que serviu de
contraponto a distopia dos governos militares. Pedagogia do Oprimido (1972) e Pedagogia da
Esperanga (1979), ambos de Paulo Freire, foram livros proibidos pelos militares argentinos.
Ao mesmo tempo fazem parte da relagdo de livros que influenciaram a Matematica Critica.
Guerreiro (2008) mostra que essa posicao de Paulo Freire foi radicada na defesa de relagdes
dialéticas. Veja que os militares haviam também proibido Logica Formal e Logica Dialética
de Lefebvre (1970). Sendo a Mateméatica Moderna conhecida pelo seu viés objetivo em Paulo

Freire nada € mais elementar que o subjetivo.

Freire (1987) inspirou os educadores para o reconhecimento de sua classe social. Um
reconhecimento da subjetividade do professor e do aluno que se fazem pelo didlogo. Outro

conceito utilizado por Paulo Freire € a prdxis, reflexao e acdo dos homens sobre o mundo para
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transforma-lo e superar as contradi¢des do opressor — oprimido. Esta relagdo esta de acordo
com a Matematica Critica e ndo ha elementos excludentes nas duas abordagens (Pedagogia de

Freire e Matematica Critica).

Paulo Freire ¢ conhecido no Brasil por representar um pensamento politico e critico as
classes dominantes. No campo da educagdo, teve influéncia na alfabetizacao de adultos com a
metodologia dos temas geradores, ou complexos tematicos. Temas de grande amplitude, de
constru¢do do conhecimento. Assim por exemplo, um tema gerador poderia ser A Sociedade
Capitalista. Nesse caso entre aluno e professor existiria uma conversa de aproximagao sobre o
tema, onde as falas dos alunos e seus conceitos seriam considerados. A sintese seria conjunta,
em algum momento os alunos poderiam associar o conceito de moeda (uma especificidade da

Matematica Escolar) com capitalismo gerando uma sintese interdisciplinar.

Entre as tendéncias criticas de uma Matematica Social que ocuparam o espago da
Matematica Moderna depois dos anos 1980 estd a Etnomatematica. No caso brasileiro, de
acordo com Diretrizes Curriculares do Estado Parana (DCEs, 2008), a partir da crise da

Matematica Moderna,

a Etnomatematica surgiu meados da década de 1970, quando Ubiratan D"Ambrosio
propds que os programas educacionais enfatizassem as matematicas produzidas pelas
diferentes culturas. O papel da Etnomatematica é reconhecer e registrar questoes de
relevancia social que produzem o conhecimento matematico. Leva em conta que nao
existe um Unico, mas varios e distintos conhecimentos e todos sdo importantes. As
manifestagdes matematicas sdo percebidas por meio de diferentes teorias e praticas,
das mais diversas areas que emergem dos ambientes culturais. (PARANA, 2008, p.

64).

A influéncia de Ubiratan D’Ambrosio ultrapassou fronteiras. Foi referéncia em
Matemética Critica na Argentina (GUERREIRO, 2008). E possivel perceber que em ambos os
paises (Brasil e Argentina) a partir dos anos 1980 houve a preocupagdao de uma Matematica
Escolar que considerasse os diferentes saberes e as diferentes culturas com seu modo
particular de pensar e raciocinar. De uma maneira unica de resolver os problemas, ou
demonstrar um teorema, passou-se a considerar as diferentes respostas de grupos sociais
distintos. Assim o camponés tem um saber diferenciado de resolver um problema assim como
outros grupos sociais. No caso do Brasil Ubiratan D’Ambrosio cunhou o termo

Etnomatematica para definir uma Matematica que considere as questdes locais, utilizada em
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um grupo especifico, com praticas matematicas de grupos culturais identificaveis. (D’

AMBROSIO, 2014).

O programa Etnomatematica ¢ um programa de investigacdo sobre a geracdo,
organizacdo individual e social, e a transmissdo e difusdo do conhecimento. Esses objetivos
contemplam as disciplinas tradicionais das ciéncias de cogni¢do (geragdo do conhecimento),
da epistemologia (organizacdo do conhecimento) e da histéria, sociologia, politica e educagao
(transmissao e difusdo do conhecimento). Porém, diferentemente do enfoque tradicional, o
Programa Etnomatemadtica estuda essas disciplinas de forma integrada, transdisciplinar e

transcultural, sob o marco conceitual do conhecimento. (D’ AMBROSIO, 2014).

Ubiratan D’ Ambrosio em seu artigo Metas e Objetivos Gerais da Educagdo
Matematica define a Matematica como uma criacdo coletiva, e que devemos levar em conta a
questdo cultural e uma preocupagdo com os desfavorecidos. “Em nossa opinido, que o
“homem de rua”, que em certos momentos foi a escola e recebeu ensinamentos de
Matematica, tem algo a dizer sobre o que aprendeu e pensa sobre o que se estd ensinando a
seus filhos. O autor agradece as respostas recebidas”. D’ Ambrosio busca discutir o “papel”
Matematica dentro dos objetivos gerais da educagdo com um olhar especifico para os extratos

socais mais baixos. (UNESCO, 1979).

O declinio da Matematica Moderna coincide também com o advento da computagao.
Neste caso alguns Matematicos Modernos com Marshall Stone teceram criticas quanto a
possibilidade de associa¢do entre Computacdo, Matematica Escolar e Métodos Cientificos.
(ARGENTINA, 1972). No entanto, estes discursos foram “sufocados”. A discussdo que se
apresentava era quanto a possibilidade da computacdo como um campo cientifico ou apenas
instrumental. Defendendo a primeira ideia, Jean Paul Jacob (USA) dissertou sobre a
computacdo nos distintos niveis além de seus impactos. “O uso da computagdo estd
relacionado com a Matematica Aplicada no caso dos problemas algébricos de muitas

variaveis”. (ARGENTINA, 1972).

Roger Masco (Argentina) apresenta experiéncias de uma escola piloto com o tema
computagdo digital no Instituto Politécnico General San Martin na Universidade Nacional de
Rosario. Sugere a necessidade do aprendizado de uma nova linguagem, ou seja, a

computacional com instru¢des de controle como if, then, go, to etc. Roger Masco fez toda
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uma abordagem de linguagem e instrugdes codificadas pelo computador com utilizagdo do

sistema binario. (ARGENTINA, 1972).

Jaime Michelow (Chile) também foi um conferencista com artigo Computagdo: a
Aritmética do Futuro. O moderno para Michelow, naquele momento, seria o computador e
suas aplicagdes sugerindo possibilidades de imbricamento com a Matematica. Neste caso
computacdo tem a ver com a busca de solugdes para um problema, a partir de entradas

(imputs) através de um algoritmo. (ARGENTINA, 1972).

Foram vérios artigos escritos Terceira Conferéncia Interamericana da UNESCO
(1972) que mostram que ao mesmo tempo em que se tem o auge da Matematica Moderna
aparecem as fragilidades e seu declinio. As contradi¢gdes existentes mostram que a Matematica
Moderna cedeu espago a Computagdo Matematica. (ARGENTINA, 1972). No segundo
volume de Novas Tendéncias do Ensino Integrado das Ciéncias, admitindo a necessidade de

temas integrados ou multidisciplinares com o uso da computagdao. (UNESCO, 1979).

No mesmo campo da computagdo e da aproximagdo com a Matemadtica, estd o
contetdo de Tratamento da Informacgdo. No final da década de 1970, algumas aplicacdes da
Matematica, marginalizadas pela Matemdtica Moderna, ressurgiram enquanto contetido
escolar. A constatacdo ¢ que se havia gasto muito tempo com estudo de conjuntos e suas
relagdes como objetivos em si mesmos. Havia uma evidente necessidade de retomada de
algumas tematicas como o estudo de Probabilidades e Estatisticas introduzindo ja com as
criangas as experiéncias de azar identificando sucessos e fracassos nas op¢des e tratando com
a informagdo. Um dos objetivos seria desenvolver na crianga a possibilidade de saber
escolher, nesse caso estariamos em uma conjuntura politica e social que permite as escolhas.

(UNESCO, 1979).

Na Conferéncia Interamericana sobre Educacdo Matemadtica o proprio Howard Fehr
(matematico moderno) fala das aplicagdes da probabilidade e estatistica no controle de
qualidade das industrias, nas experimentagdes agricolas, nas andlises de opinido publica, nas
ciéncias fisicas e de comportamento € no tratamento da informagdo que se completam na

Matematica como um campo do conhecimento. (FEHR in ARGENTINA, 1972).

No caso brasileiro houve uma pluralidade de tendéncias em Educacdo Matematica que

emergiram a partir dos anos 1980. Houve uma diversidade de enfoques como a Resolugdo de
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Problemas, a Modelagem Matematica, a Matematica das diferentes culturas, as Midias
Tecnologicas, a Histéria da Matematica e as diferentes formas de articulagio. (PARANA,
2008). Esta possibilidade prioriza uma constru¢do dinamica e coletiva validando diversas

questdes de ordem cultural e das especificidades do contexto multipolar. (UNESCO, 1979).

No caso argentino, do ponto de vista bibliografico e geral, sem adentrar em uma
analise mais profunda, foi possivel identificar algumas tendéncias com enfoques didaticos
(ensino) e pedagogicos (educag¢do) no campo da Matematica Escolar que circularam a partir
dos anos 1985 Destaco a Matematica Critica, com seus desdobramentos em Matematica
Realista, a Teoria das Situagdes Didaticas e a Teoria da Socioepsitemologia. De maneira geral
essas teorias sdo criticas, pois, tomam por base o ambiente de sala de aula e o ambiente
externo, a conjuntura social, politica, econdmica e cultual onde a Matematica se desenvolve e

ainda admitem as contradi¢des, ou seja, o campo de disputa das ciéncias.

A Matematica Critica ¢ uma Matematica em agdo capaz de trazer equidade no acesso,
equidade no tratamento e equidade nos resultados. Um saber preocupado com os diferentes
“papéis” socio politicos que a Matemética pode cumprir. Sendo critica essa Matematica esté a
perguntar, “o que ¢ Matematica, que Filosofias de Matematicas existem e que pressupostos
estdo contidos nessas visdes de Matematica?” de modo a contribuir efetivamente com uma
preocupacao primordial da humanidade, que € a sobrevivéncia com dignidade. (SCAGLIA,
2012).

Um dos precursores da Matematica Critica foi Ole Skovsmose com uma preocupacao
com os diferentes graus de empoderamento ou falta dele com ou sem a contribuicdo da
Educagao da Matematica na formag¢ao de um cidadao critico que sustente ideais democraticos.
(SCAGLIA, 2008). Guerreiro (2007) apresenta trés vertentes para definir a Matematica
Critica (Figura 76).

Figura 77: Algumas tendéncias tedricas sobre a Matematica Critica.
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Fraskfurt B auterreflexidn
/ critica

Educacién
Matemdtica
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Didlogo. educacién
problematizadora

Relacién Cultura y
Matemdtica

Conceptual, Histérica
Cognitiva, Cambios de la vida diaria,
Epistemalégica. Politica y Educativa

Fonte: Guerreiro (2007, p. 70).
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A Figura acima mostra que a Educagdo Matematica, sob uma perspectiva critica,
recebeu influéncia da Escola de Frankfurt, de Paulo Freire (pedagogia da libertagdo e

educacdo bancdria), e de Ubiratan D’ Ambrosio.
A teoria critica tem influido na aprendizagem da Educa¢ao Matematica, ao constituir-
se a chamada Educag@o Matematica Critica. Esta toma alguns constructos para serem
teorizados e aplicados, na pratica pedagdgica do professor de Matematica o em outros
contextos em que se manejam conhecimentos matematicos. Entre estes constructos
destacam-se: a educagdo dialdgica e problematizadora, a reflexdo e agdo, a
emancipacdo, a competéncia democratica, o conhecimento reflexivo matematico, a
relagdo da cultura e da Matematica, a Matematica como construgdo humana e social, o
docente-aluno como sujeitos politicos e ndo apenas cognitivos. (GUERREIRO, 2008,

p. 70).

Com relagdo a Teoria das Situagdes Didaticas (TSD), esta foi desenvolvida na Franga
pelo Instituto de Investigacdo de Ensino da Matematica (IREM) sob os auspicios de Guy

Brousseau. (CASSETA e BARREIRO, 2012). Neste caso considera-se a sala de aula como

um cenario

Como vimos o professor ¢ uma espécie de ator. Atua segundo um texto escrito em
outro contexto ¢ segundo determinada situacdo [...] o professor necessita de liberdade
e criatividade em sua acdo. Um professor que simplesmente recita, ndo pode
comunicar o essencial, e se quisermos fazé-lo apresentar uma situagdo sem margem
para recrid-la, o ensino fracassaria. [...] Continuando com nossa comparaciao, o
professor converter-se-ia em um ator cujo “texto” seria a situagdo didatica por

conduzir (evidentemente, ndo o texto em sentido restrito). BROUSSEAU (2001,
p.71).

A Teoria das Situag¢des Didaticas (TSE) atribui a sala de aula, uma espécie de cenério-
palco-teatro. Nesse caso o “texto” ¢ induzido, mas ndo estd necessariamente pronto. Existem
situagoes didaticas (intervencdo do professor) e situacdes a-didaticas (nesse caso a
interferéncia do professor ndo ¢ percebida pelo aluno). BARREIRO e CASSETA (2012, p.
24).

A Teoria das Situagdes Didaticas (TSE) distinguem-se trés situagdes: (a) situacdo de
acao; (b) situacdo de formulagao; (¢) situagdo de validagao.
Situacdo de acdo: o aluno ao atuar sobre um problema coloca em didlogo suas

concepgdes e conhecimentos implicitos com o meio. Explora o problema, mobiliza

conhecimentos anteriores, 0s reorganiza para sua interpretagcdo. Situacdo de
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formulagdo: o aluno elabora conjecturas com base nas acdes realizadas sobre o
problema e necessita comunica-las. Isso exige formular explicitamente as ideias que
derivam da confrontacdo entre os conhecimentos implicitos e o meio. Situagdo de
validacdo: nesta instancia continua o processo de comunica¢do. As conjunturas e
asseveracgdes de cada grupo sao explicadas para o resto do grupo, com o objetivo de se
chegar a um acordo se sdo verdadeiras ou falsas as conjecturas eclaboradas

autonomamente. (BARREIRO e CASSETA, 2012, p. 20).
Barreiro et al (2012) esclarecem o conceito de validacdo com a seguinte definigao:

Entendemos a validagdio de um conhecimento matematico em situacdo de
aprendizagem como resultado de um processo do sujeito pelo qual este ¢ capaz de
manifestar e sustentar em um ambito social de razdes, elaboradas autonomamente, de
porque um enunciado € ou ndo verdadeiro, um procedimento ou raciocinio sdo ou nido
sdo corretos, um raciocinio ¢ ou nio € valido. Ao manifestar as razdes o aluno deve
tornar explicitos os sentidos dos objetos matematicos que manipula e estes sentidos
devem corresponder com os significados aceitos pela Instituicio Matematica.

(BARREIRO et al 2012, p. 141).

Como celucidativo de atividades realizadas com enfoque na Teoria das Situagdes

Didaticas, apresento primeiramente o descrito por Brousseau.

Com um grande recipiente vazio, um copo, uma balanga, alguns pesos e um balde. A
professora diz: “observem, derramem um copo de agua neste recipiente. Um de vocés
vird pesar tudo. Que peso nds encontraremos?” Para os alunos trata-se de uma
adivinhag@o, uma estimativa. Escrevem suas previsdes em seus cadernos. Cada aluno
compara sua antecipacdo. Um aluno realiza a pesagem e diz: “isso pesa 225g”. A
professora escreve as respostas no quadro negro buscando que fez a melhor e a pior
previsdo. A professora retoma: agora derramo um segundo copo de dgua. “Que peso
nds encontramos agora?” Alguns multiplicam por dois, porém outros acham que uma
armadilha. Pesam e percebem que a indicagdo é de 282g. A professora coloca um
terceiro copo e dessa vez uns dez alunos procedem assim: 282 — 225 = 57; 57 + 282 =

339. (BROUSSEAU, 2001, p. 63).

Esta situagdo didatica permite encontrar os elementos essenciais do problema. Na
situacdo de ag@o o aluno busca de forma intuitiva resolver o problema. Existem diferentes
concepgdes para o problema. Na situagdo de formulacdo, surge o algoritmo para solugdo com
a necessidade de comunicagao. Na situacao de validagdo o cenario da sala torna-se como uma

pequena comunidade cientifica. O professor atua de forma didatica e a-didatica. No primeiro
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caso, com os questionamentos ¢ no segundo quando o professor devolve o problema aos

alunos e lhes parece que o professor esta ausente, evidentemente ndo estando.

Outro exemplo particular da Teoria das Situacdes didaticas ¢ o problema das

geratrizes. “Pede-se aos estudantes que decidam se 0,99999....<1. Um aluno responde: ¢
menor que 1 porque a parte inteira de 0,99999....¢ zero, e a parte inteira de 1 ¢ um. Deveria

ser aceito um raciocinio que “funciona” porém ndo ¢ matematicamente correto?” O autor nao
responde categoricamente mas parece estar disposto, pela Teoria das Situagdes Didaticas, que
na validagdo o professor buscaria que os dialogos levassem a demonstracdo que

matematicamente 0,99999....=1pelo processo de multiplicar os dois lados da igualdade por

10 e depois resolver por uma subtracao

(x=0,99999....) = (10x =9,99999...) = 10x - 9x = x €9,9999...-0,9999 =9 => x =1 .
(BARREIRO, 2012, p. 27).

Barreiro et al (2012) traz uma lista sobre critérios de correcdo e processamento de
dados adequados para a situacdo: ensaios € tentativas, generalizar indutivamente, observar
regularidade, enumerar ambiguidades, antecipar, predizer, eleger entre opg¢des dadas
justificando a escolha, encontrar analogias, exemplificar mostrando regularidades, formular
um raciocinio simples, reconhecer ferramentas empregadas se sdo ou nao suficientes para
garantir a validez de um conhecimento. Um dos exemplos particulares ¢ uma aplicagdo no
campo da Fisica em situacdes de cendrio em sala de aula. A Tabela 35 mostra as informagdes
simuladas de P (posicdo) em t (tempo).

Tabela 35: Esquema de contetidos por tema e por série em tempos de Matematica Moderna no Brasil.

t (tempo) em horas P (posi¢do) quilometros.
2 160
4 320

Fonte: Adaptado de Barreiro ef al (2012, p. 147)

Esta aula dialogada permite alguns procedimentos como: (a) Estimar a posi¢do que se
encontrard o movel as 3 horas. Explique o procedimento que foi utilizado e o motivo pelo
qual fez tal procedimento? (b) Considerando necessario, agregue algum dado para que outra
pessoa possa resolver e interpretar o problema como vocé. As questoes a validar sdo duas: (a)
o uso da regra de trés; (b) a relagdo entre a representacdo grafica e analitica da

proporcionalidade. (BARREIRO et al, 2012).
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Existe todo um didlogo entre o professor e aluno sobre a situacdo apresentada. Os
alunos utilizaram termos como agregar 80 km em cada hora, outra aluna diz que o problema
nao se refere a velocidade, que os nimeros sao multiplos, que € possivel uma formula onde P
= 80.t etc. Por fim valida-se o conceito de proporcionalidade e apenas nesse caso pode-se
utilizar a regra de trés. Outros exemplos em que ndo ha possibilidade do uso da regra de trés
sdo apresentados como este a seguir. “A populacdo Argentina no ano de 1980 era de
aproximadamente 25 milhdes. Em 1990 cresceu para 30 milhdes. (a) podemos estimar a
populagdo em 2010?; (b) de acordo com o raciocinio utilizado estime a populagao em 1930;
(c) que podemos dizer a respeito do item b? Relacione a resposta com o item a”.

(BARREIRO, 2012, pp. 147 — 154).

O Cenario da Teoria das Situagdes Didaticas (TSE) ndo permite o “espontaneismo” do
professor. Considera-se o meio cultural e a linguagem do aluno desde que haja uma validacao.
E ainda permite ao aluno aproximacdes e o desenvolvimento de fazer perguntas. A
matematica se desenvolve por respostas, mas também pela eficiéncia em fazer perguntas. Este

processo vai além da Resolucdo de problemas. (BARREIRO et a/, 2012).

Outra tendéncia evidenciada na Argentina no periodo de decadéncia da Matematica
Moderna e no inicio do periodo pés-moderno foi a Matematica Realista. Freudenthal (1972)
apresentou na Terceira Conferéncia Interamericana de Educagdo Matematica na Argentina em
1972 um esboco do que seria a Matematica Realista. Nesse momento ainda a Matematica
Moderna protagonizava a discussdo na Argentina, mas de forma dialética, no auge da
Matematica Moderna percebem-se as fragilidades (dentiincia) da Matematica Moderna e o
anuncio da Matematica Realista. (ARGENTINA, 1972). Ubiratan D"Ambrosio descreve este

momento de transigao.

O Movimento da Matematica Moderna, tanto a linha francesa, seguindo ideias de Jean
Piaget, quanto a americana, com a proposta do SMSG (Grupo de Estudo de
Matematica Escolar), tinha como principal caracteristica o ensino da matematica a
partir dos conjuntos e estruturas. A proposta de Hans Freudenthal, a Educagdo
Matematica Realista, priorizava a atengdo ao real, ao contexto, e propunha a
aprendizagem segundo linhas gerais da Modelagem Matematica e a organizagdo
curricular na forma de modulos de aprendizagem ligados a problemas da realidade,
dando muita importancia a aplicagdes. Essa proposta repousava sobre teorias de

aprendizagem na linha ndo piagetiana, o que criou muita rejei¢do entre os educadores
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matematicos, seguidores das teorias de Piaget, que servem de suporte ao Movimento

da Matematica Moderna, com énfase no formal. (D’AMBROSIO, 2014, p. 15).

Ubiratan D’Ambrésio na citagdo acima associa a Matematica Realista com a
Modelagem Matematica. No caso da Teoria das Situagdes Didaticas (TSE) o foco ¢ a
Resolugdo de Problemas. D’Ambrosio (2014) apresenta a relevancia de Freudenthal

(matematico judeu alemao naturalizado holandés).

Hans Freudenthal foi o conferencista principal no Comité Interamericano de Educagio
Matematica (CIAEM), em Bahia Blanca, Argentina, em 1972, organizada por Luis
Santal6. Foi nesse CIAEM que conheci pessoalmente Luis Santalo e Hans
Freudenthal. A partir de entdo desenvolvemos intensa colaboragdo. [...] Conversas
com Freudenthal permitiram-me identificar conflitos graves nas varias correntes de

Educagdo Matematica. (D’AMBROSIO, 2014, p. 15).

Fica evidente que o periodo pds-moderno, ou contemporaneo da Matematica Escolar
no Brasil e na Argentina possibilitou encontros, aproximacdes e distanciamentos. Da relagdo
de Ubiratan D’ Ambrosio com Santalé e Freudenthal sdo recriadas novas possibilidades que
depois serdo sistematizadas pelo proprio D’ Ambrosio (Etnomatemdtica) com impacto em
toda América Latina. Este evento carece de averiguagdo, mas extrapola as possibilidades da

presente tese.

No XVI Simposio Ibero-americano em Castellon na Espanha com o hilério titulo “Se
Henrique VIII teve 6 esposas, quantas esposas teve Henrigue IV?”. Muitos matematicos
tentaram calcular e que teve sugestdes que ao invés de Henrique IV poderiamos trabalhar com
Henrique n (generalizando a situagdo para futuros reis). Ao prosseguir a conferéncia, Catalan
define o que seria a Matematica Realista com base na modelagdo e aplicagdo. Realidade tem a
ver com qualquer coisa (natureza, sociedade, cultura) incluindo vida cotidiana, escolar, arte e
cinema. A Matematica em geral tem uma dificuldade por tratar de uma realidade abstrata.
Existem dificuldades quando essa realidade matematica ¢ deformada, com problemas
distantes da cultura do aluno, que sdao problemas confusos, deslocados. Por exemplo: “quanto
tardara um explorador para atravessar um deserto de 100 km de extensao, se pode fazer 20 km

por dia, porém, s6 pode levar d4gua e comida pra trés dias?” (CATALAN, 2004).

A partir da Matematica Realista de Freudenthal ¢ possivel estabelecer um nexo com a
Modelacao Matematica. A Educagdo Matematica Realista entende a aprendizagem como um

processo descontinuo que envolve niveis crescentes de estruturagdo, abstragdo, generalizacao
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e formulagdo [...]. Essa passagem de um nivel ao outro envolve a simbolizagdo de uma
situacdo por meio de um modelo. Em nivel referencial (modelo de) aprecem graficos,
notagdes e procedimentos. Em nivel geral (modelo para) chega-se a exploracgdo, reflexdo e
generalizagdo do aprendido. Em nivel formal trabalha-se com procedimentos e notagdes

gerais e convencionais. (BRESSAN, 2012, pp. 180 — 181).

A Educacdo Matematica Realista (MR) tem por génese o ponto de vista de
Freudenthal. Uma Matematica ligada a realidade, que deve estar proxima das criangas e ser
relevante a sociedade, a fim de ser um valor humano. Ao invés de ser transmitida, a
Matematica deve ser atividade humana onde a educagdo propicie aos alunos a oportunidade
de reinventar a matematica, nesse caso matematizar o mundo. (PANHUIZEN — HEUVEL,

1998).

No que diz respeito a Teoria da Socioepistemolgia, ela diz respeito a aspectos
historicos da construcdo da Matematica e neste caso muito tem a ver com a Filosofia da
Matematica e por outro lado as questdes de carater social, ou seja, as diferentes formas de
construir e de se apropria do conhecimento. A intencionalidade ¢ refor¢ar uma visdo de
inclusdo dos diferentes tipos de saber e de comprovar a Matemdtica com varidveis do tipo
social e cultural participantes desta constru¢ao do conhecimento no geral e de argumentagdes

matematicas no caso particular com base na questdo sociocultural. (CRESPO, 2012).

A pratica social que compde um conjunto de saberes deve fortalecer a atividade
humana no ato de demonstrar. Assim perguntamos: por que demonstramos aquilo que
demonstramos em Matemadtica? Estes sdo os unicos procedimentos? Em “em uma
investigacao socioepistemologica aparecem envolvidas os componentes epistemoldgicos,
didaticos e de dimensdo sociocultural em profunda interacdo possibilitando a construcao do
conhecimento como resultado de praticas associadas e problemadticas”. (CRESPO, 2005).

Quais as aproximagdes entre D’ Ambrosio e Cecilia Crespo?

Cecilia Crespo, discipula de Ricardo Cantoral, busca discutir as demonstragdes em
Matematica. Sugere que o método dedutivo ndo ¢ um processo natural, e sim de uma
civilizacdo de base Aristotélica como a ocidental. Outras civilizagdes orientais ndo teriam o
mesmo processo de solucdo com base no terceiro excluido de acordo com a Lodgica

Aristotélica. Assim, demonstrar que a raiz de dois ¢ um numero irracional por deducao ao
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absurdo ¢ uma forma de pensamento ndo natural construido por um tipo de civilizagdo. “Esta

¢ uma especificidade de uma civilizacao”. (CRESPO. 2005).

De certa forma, Ubiratan D’ Ambrosio, também discute isso em Etnomatematica, mas
esta mais disposto a aprofundar a Matematica de um tipo de cultura que nao valida e valoriza
diferentes saberes e procedimentos matematicos de solugdo. Nesse caso a escola é um tipo

especial e restrito sem considerar outras possibilidades de solugdo. (D’ AMBROSIO, 2014).

Por fim, além das novas tendéncias em Educacao Matematica, que marcam o fim da
Matematica Moderna no Brasil e na Argentina ¢ possivel perceber as mudangas curriculares.
Fazendo uma cronologia da Matematica Moderna em Sao Paulo em suas etapas. Mostra que
apesar as Guias Curriculares de Sdo Paulo publicadas em 1977, de um lado tinham o
fundamento das ideias de Dienes, mas por outro havia a “preocupagdo com a participacao
ativa do aluno na constru¢do do conhecimento, a sugestdo de confeccdo de outros materiais
mais acessiveis, liberdade no uso da intui¢ao e relaxamento no rigor da linguagem simbolica”.
Apenas em 1988 “com a publicagdo da Nova Proposta curricular para o 1° grau de
Matematica, do Estado de Sao Paulo, notamos as mudangas no discurso sobre a abordagem do
ensino da Matematica e a auséncia da Teoria dos Conjuntos renovando os autores

participantes da elaboracao”. (MEDINA. 2008).

O “creptsculo” da Matematica Moderna coincide com uma nova forma de governo.
Em 1988 temos a Criacao de uma nova Constitui¢ao do Brasil, conhecida como “Constituicao
Cidada”, ampliando os direitos civis. Muitos municipios que ja vinham construindo propostas
de educagdo popular tém suas manifestacdes reconhecidas. A tendéncia em Educagdo

Matematica com maior aderéncia neste caso ¢ a Etnomatematica. (D AMBROSIO, 2005).

Fazendo uma cronologia da Matematica Moderna na Argentina a partir do curriculo
escolar de Matematica, percebemos que sua decadéncia coincide com o acontecido no Brasil.
Os Curriculos Sobre Nivel Elementar trazem uma abordagem “moderna”. (ARGENTINA,
1970).

Este processo ¢ ampliado e os alunos do Nivel Elementar deveriam aprender as nogdes
de Logica Matematica, Teoria dos Conjuntos, Relacdes de Fungdes, Nogdes de Estrutura,
Breves Nog¢des Estatisticas com aplicacdes para o educador avaliar o rendimento escolar,

Elementos de Astronomia. (ARGENTINA, 1973). Em nivel superior o novo plano mostra a
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possibilidade da jun¢do da Matematica, da Fisica e da Cosmografia, tendo na parte inicial
comum aos dois cursos a Algebra em especial com a Teoria dos Conjuntos. (ARGENTINA,
1974). Entre os objetivos pedagogicos do nivel primdrio e médio estd ainda uma abordagem

conjuntivistas com operacdes entre conjuntos numéricos. (ARGENTINA, 1977).

As Guias Programaticas para o Ensino Médio (1980) mantém ainda o foco na
Matematica Moderna. Como elucidativo apresentamos alguns autores que foram utilizados na
construcdo da proposta. Santald (Geometria ndo Euclidiana), Luciene Félix (Matematica
Moderna), Cesar Trejo (Enfoque conjuntivista no ensino da Matematica e O Conceito de
Numero). De forma similar o Estudo de Articulagdo da Disciplina de Matematica (1983) e o
Plano de Programas e Estudos (1983) tomam por base os conjuntos numéricos, mas nao
utilizam o termo Teoria dos Conjuntos nem os Diagramas de Venn. (ARGENTINA, 1980;
1983).

As mudancas de fato, ocorrem com os Planos e Programas de Estudo (1986) que
apresenta como conteudo ‘“nocdes sobre conjunto”. Ao tratar de ‘“apenas nogdes”, ¢
perceptivel que o enfoque havia se modificado. (ARGENTINA, 1986). Os entrevistados
também mostram a pouca profundidade dos conteidos modernos a partir de 1985.

[Entrevistados 01, 02 e 04].

O documento mais elucidativo que tivemos acesso a respeito de novas tendéncias em
Educagdao Matematica na Argentina foi a Atualizagdo Curricular de Buenos Aires, que coloca
os conteudos de matematica em trés eixos: (a) o Tratamento da Informagdo; (b) Numero e

Célculo; (c) Espacgo, Forma e Medida. (ARGENTINA, 1996 e 1997).

A partir da Atualizagdo Curricular de Buenos Aires (1996) ¢ possivel distinguir a
Matematica Realista e a Socioepistemologia. No primeiro caso temos uma Matematica
Aplicada em especial em trés vieses: (a) o Tratamento da Informacdo; (b) a Resolugdo de
Problemas; (c) e a Geometria para orientagdo. “O Tratamento da Informacdo favorece as
novas aprendizagens brindando com aplicacdes matematicas, além do que a velocidade com
que adquiriu a transmissao da informacdo, permite que uma pessoa se itere de uma enorme
quantidade de coisas e possa fazer as escolhas, resultando necessario o dominio de numerosos
conhecimentos e capacidades matematicas para compreender toda informagdo que se

apresenta”. (ARGENTINA, 1996).
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O documento de Atualizagao Curricular de Buenos Aires (1996) enfatiza a necessidade
de se resolver problemas, que se confie a si mesmo como capazes de tal tarefa. “E importante
que desde os primeiros contatos com a Matematica a crianga adquira confianga em si mesmo,
aprendam a buscar com recursos podem contar para resolver problemas, a escutar as ideias
dos outros e a expressar as proprias ¢ tenha uma experiéncia pessoal da poténcia da

Matematica na resolucao de tais problemas”. (ARGENTINA, 1996).

Ainda com relacdo a Matematica Realista a Atualizagdo Curricular de Buenos Aires
(1996) um qualificador ¢ a questao do conteudo Espago, Formas ¢ Medidas. Nesse caso, estao
presentes elementos da Matematica Classica como a mensuracdo pela Aritmética e também as
questdoes de orientagdo e localizacdo no espago. Nesse caso envolve o deslocamento
geografico das criancas e as mudangas do ambiente. “O objetivo do ensino do espago, das
formas e das medidas ¢ ajudar o aluno a dominar suas relagdes com o espago e representar e
descrever em forma ordenada o mundo em que vivemos o que requer em muitas situacoes a

utilizacao das medidas”. (ARGENTINA, 1996).

O anuncio da Atualizagdo Curricular de Buenos Aires (1996) tem nos conteudos a
expressio de uma Matematica Realista e nos procedimentos a manifestacio da
Socioepistemologia. Por exemplo, nos propositos do ensino da Matematica, estdo: (a)
construir o sentido dos conhecimentos Matematicos; (b) adquirir confianga em sua capacidade
de fazer Matematica; (c¢) conhecer a Matematica como uma pratica social de argumentacao,
defesa, formulagc@o e demonstracdo; (d) buscar que os alunos valorem a Matematica como um
bem social e cultural; (¢) reconhecer os conhecimentos das criangas tanto em nivel inicial

como a constru¢ao constante de sua vida social. (ARGENTINA, 1996).

Fag¢o o arremate. A Matematica Moderna foi uma “revolugdo conservadora”, neste
sentido foi contraditéria, ambigua e paradoxal. Em nenhum momento foi revolucionaria, pois
ndo considerou as praticas sociais. Esta também ¢ uma defini¢do que cabe aos governos
burocraticos e autoritarios, das ditaduras militares que podem ter a mesma adjetivacao. Em

trés palavras (o sintatico, o semantico e de perspectiva social).

A Matematica Moderna mudou a linguagem Matematica em seu aspecto formal sem
muita referéncia ao uso que dela se faz. Estabeleceu novas relagdes sinteticamente dentro
dessa linguagem conjuntivista do ponto de vista dos algoritmos. Com relagdo ao semantico a

Matematica Moderna apresentou um novo significado aquilo que havia sido produzido em
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Matematica. Mas ¢ na falta de perspectiva social, ou seja, na projecdo do que a Matematica
Moderna poderia representar na pratica social dos alunos que o embate foi mais evidente.
Neste caso a Matematica Moderna foi superada por outras tendéncias criticas como a

Etnomatematica e a Socioepistemologia.

Por fim, a inten¢do foi contar a histéria da Matematica Moderna, seu apice e seu
declinio no Brasil e na Argentina. Nao ha correlagdo de julgamento quanto ao sucesso ou
fracasso em relagdo a Matematica Escolar. Houve uma contribuigdo, que deve ser entendida
dentro de uma conjuntura. Houve excessos, cuja compreensao deve ser dialética. Afinal, como

diz Lefebvre (1970), “quer conhecer a realidade, busque as contradigdes”.
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REFLEXOES, COMENTARIOS E CONSIDERACOES FINAIS.

Desde dois mil e oito tenho discutido a tematica da Matematica Escolar no Brasil e na
Argentina, mesmo diante dos limites de tempo e, de estrutura, ndo abandonei o assunto.
Fazendo uma reflexdo critica posso afirmar que tive dois caminhos metodoldgicos ndo muito
adequados. O primeiro relativo a distribui¢do do tempo para cada etapa da investigagao.
Exagerei no tempo para definir se havia ou ndo Matematica Moderna na Argentina. As
evidéncias ndo eram aparentes, pensei por trés anos que a tese deveria girar em torno de

comprovar ou negar a existéncia da Matematica Moderna na Argentina.

O segundo equivoco, diz respeito a carregar uma hipotese fraca por muito tempo, ou
seja, justificar a falta de capilaridade da Matematica Moderna na Argentina relacionada com o
nacionalismo dos governos militares argentinos que poderiam ter impedido tendéncias
pedagogicas exodgenas. Na verdade, o discurso das ditaduras ¢ nacionalista, mas a pratica ¢ de
acordos internacionais para perpetuagdo no poder. As ditaduras latino-americanas foram
“abengoadas” pelos organismos internacionais e pelos Estados Unidos da América do Norte.

Portanto, ndo ha relagdo entre nacionalismo, ingeréncia internacional e Matematica Moderna.

Outra questdo que me “atormentou” foi da necessidade ou ndo de toda uma descrig@o
histérica da Matemadtica Escolar no Brasil e na Argentina. Para um matematico como sou na
origem de formagdo, o “custo” de se aventurar na historia € alto, e quando logramos algum
éxito o guardamos como um troféu. Assim permaneco com o “enredo” de longa duragdo,

apesar de o espectro ser um recorte temporal entre os anos 1960 e 1985.

Houve uma duvida metodica, em relacdo a pertinéncia ou ndo de toda uma
contextualizag¢do histérica. A meu ver uma tese também ¢ um fendomeno subjetivo, ou seja,
estou condenado as escolhas e as preferéncias (subjetividade). Além disso, ha que se
desnaturalizar as questdes da disciplina escola, o motivo que qual, nos professores ensinamos
aquilo que pretensamente pensamos ensinar em Matematica. Uma disciplina escolar ¢ uma
producao historica e, como tal “encharcada” de contradigdes, o Estado, a estrutura curricular,

os professores com suas taticas e estratégias e o contexto.

Nestas reminiscéncias do passado estdo algumas explicagdes do presente. Justifico a
intencdo de escrever a Matematica Escolar no periodo jesuitico para mostrar que naquele

tempo nem tudo era igual entre brasileiros e argentinos nas formas de compreender o ensino,
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mesmo que ambos estivessem sob a égide jesuitica. Argumento que a criagdo do Estado
Moderno carrega no adjetivo do termo um conceito importante utilizado em tempos de
Matematica Moderna. A gera¢do do Estado Nacional e Popular e, o evento da Segunda Guerra
Mundial foi a génese das ditaduras civico-militares. A “Vitoria na Guerra” aproximou oficiais
brasileiros e norte-americanos na intengdo do Golpe Militar de 1964. Aproximagdo que
permitiu acordos entre estes paises e limitou parcialmente os argentinos do acesso aquilo que

se espraiava pelo mundo ocidental em termos de Matematica Escolar.

A titulo de esclarecimento e de consideracdes finais reescrevo o paragrafo ja
apresentado no inicio da tese: “A tese que defendo é que a Matematica Moderna serviu
para legitimar as reformas no ensino da Matematica Escolar no periodo dos Estados
Burocraticos e Autoritarios, tanto no Brasil quanto na Argentina. Na Argentina, tendo
em vista o movimento historico, instituiu-se uma Matematica Moderna com uma
tipicidade particular. Os professores argentinos associaram a Matematica Moderna a
expressio do pensamento livre, enquanto os militares argentinos receberam a
Matematica Moderna com certa desconfianca. No Brasil, porém, a Matematica
Moderna foi apropriada e implantada de forma diferente. Houve o aceite dos

professores e a legitimacio dos governos militares”.

Para esta comprovacao utilizei como metodologia a Pesquisa em Educacao
Comparada (PEC) e ndo encontrei contradicdes em deixa-la sob o arcabouco teodrico da
Histéria Cultural. Em ambos os casos existem algumas aproximagdes como as perguntas do
presente ao passado, analisando as contradi¢des e evitando simples narrativas. Uma tarefa de
analise (desconstru¢do) e sintese (reconstru¢do) garantindo uma historia-problema com

posicionamento do autor.

Quanto a estrutura basilar da tese, estd sob trés pilares ou vieses para discussdo: o
politico, o didatico-pedagogico e o conceitual. Emergiram algumas categorias de andlise
como o tipo de Estado, as politicas educativas e a legislacdo, as tendéncias pedagdgicas, a
circulacdo e apropriagdo da Matematica Escolar particular em cada pais, os estudos
comparados. De alguma maneira o que se tinha do universal, do particular e dentro deste
particular o que tem de singular. O geral ¢ 0 Movimento da Matematica Moderna, o particular

0 caso argentino e o singular a relagdo com as ditaduras.
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O ambiente conjuntural entendido como Geopolitico, de influéncia na instrucdo
escolar, permite trazer algumas aproximagdes ¢ distanciamentos entre Brasil e Argentina.
Ambos os paises tém colonizacdo ibérica e a educacdo colonial sob a égide Jesuitica. A
tradicdo ¢ pelo desprezo as propostas enddgenas de educacdo, sendo o mais evidente os
acordos internacionais de captagdo de recursos, de propostas pedagdgicas e da geragdo de
dependéncia. Dois eventos em Matematica Escolar destoam desta conjuntura. No caso
argentino as insistentes investidas de Julio Rey Pastor na defesa de uma s6lida Matematica
Argentina mesmo com o “corddo umbilical” nas escolas espanholas. No caso brasileiro com a

Etnomatematica de Ubiratan D> Ambrosio.

Dada estas duas excegdes, em geral os acordos de cooperagdo politica e econdmica
precederam aos acordos em educagdo e em Matematica Escolar. A escola continua
fundamentada em um poder que ndo € seu, ou seja, possui pouca autonomia e fica sob a égide
do Estado. Um acordo militar ou empréstimo de recursos pode determinar outras
aproximacoes que ndo sdo aparentes. Em se tratando de politica externa, por exemplo, a
“grosso modo” a Matematica pds-segunda guerra mundial ¢ a matemadtica dos aliados

(franceses e norte-americanos).

Como elucidativo apresento os desdobramentos das diferentes opgdes do Brasil e, da
Argentina durante a Segunda Guerra Mundial. Quando a guerra terminou, o Brasil tornou-se o
principal aliando norte-americano na América Latina. A condi¢do era privilegiada em relacao
aos financiamentos de educagdo permitindo de maneira mais particular a concessao de bolsas

de estudos que facilitaram o intercambio de professores brasileiros naquele pais.

Este “pacto” permitiu a impressao conjunta de livros didaticos, aporte financeiro e
garantias de disseminacdo de uma proposta ideoldgica no que se denominou de “paz
duradoura”. A opcdo argentina pela neutralidade no periodo de guerra ocasionou certa
desconfianca. Os organismos internacionais, sob a égide norte-americana, ndo viram com
“bons olhos™ a solidificacdo da Matematica Escolar Argentina muito proxima das vertentes
europeias. Particularmente, Rey Pastor e Santaldo eram espanhdis com aproximacdes com a
Alemanha, pelo menos no campo da formacao. O primeiro esteve sob a tutoria de Felix Klein
(REAL SOCIEDADE MATEMATICA ESPANHOLA, 2015) e o segundo fez seus estudos
complementares em Hamburgo na Alemanha (NAVEIRA in SPRINGER, 2009).
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De maneira geral as institui¢des estatais na América Latina sdo pouco solidas. As
mudangas de regime de governo ndo agradam os capitalistas internacionais e o capital busca
um lugar seguro para se reproduzir. Historicamente os governos brasileiros foram mais
lineares, quando se teve democracia o tempo de duracdo foi maior, de igual forma as ditaduras
brasileiras foram mais continuas. No periodo estudado o Brasil teve uma tnica ditadura entre
1964 e 1985 enquanto que Argentina no mesmo periodo teve trés golpes militares ¢ um
periodo curto de democracia entre 1972 e 1974. A cultura politica argentina ¢ mais intensa. As
ditaduras mais agressivas e as democracias mais exigentes buscando punir culpados pelos

crimes cometidos.

Os organismos internacionais e as agéncias financiadoras da educagdo buscam paises
menos volateis, ou seja, onde um regime permanece por mais tempo, seja uma ditadura ou
uma democracia. A forma de governo ndo ¢ o mais relevante, mas sim o quanto tempo ele
dura e se o pais tem condigdes de cumprir com os acordos. Historicamente o Brasil foi
considerado melhor pagador de empréstimos que a Argentina, pelo menos no recorte desta

tese. A entrada da Matematica Moderna fez parte deste contexto geopolitico.

Assim a Matematica Moderna ndo foi um movimento natural de professores
preocupados com novas demandas. Existiam grandes motivos para que ensinasse aquilo que
se ensinou em Matematica. O processo foi uma mediacao entre o instituido e a reelaboragao
criativa dos professores. No campo da Filosofia da Matematica ndo houve margem para
qualquer iniciativa de uma logica dialética. Os professores ndo foram consultados sobre a
proposta. Na Argentina foi mais evidente a verticalizacdo da proposta, enquanto que no Brasil
houve a possibilidade da criagao de alguns grupos de articulacdo, elaboragdo e disseminagao

da proposta.

A presente tese ¢ um esfor¢co de construir um trabalho histdérico e seus capitulos
seguem uma periodizacdo arbitraria com base nas diferentes formas de Estado Nacional. A
intencao ¢ trazer aproximagoes e distanciamentos entre o caso brasileiro e argentino (geral), a

Matematica Escolar (particular) e a relagdo Matematica Escolar e Ditadura (singular).

Em ambos os paises (Brasil e Argentina), no Estado Colonial, a instrucdo escolar
esteve sob a égide Jesuitica onde as ciéncias tinham espaco restrito. Havia uma inclinagdo em
favorecer o campo de ensino das Artes e do Latim. A Matematica Escolar no periodo colonial

esta de acordo com o necessario para uma sociedade de economia agraria com baixo nivel de
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especializacdo. De forma geral os conceitos de Aritmética e Geometria. Outro elemento
importante tem a ver com a estratégia militar, a escola ¢ uma institui¢do que também prepara
para a guerra em tempos de paz. Existem escolas especificas para este fim, como as escolas
militares no Brasil. Em geral sdo dadas as aulas de esfera, cartas de localizacdo, o armar e

desarmar bombas, os calibres dos canhoes, etc.

No caso argentino existe uma singularidade. Os Jesuitas eram “ladrilhadores”, ou seja,
construiam cidades e assim tinham uma Matematica mais avancada. Assim metaforicamente
os portugueses tinham uma Matematica mais grega enquanto os espanhois em suas colOnias
uma Matemadtica romana. Os jesuitas espanhois estavam mais interessados no movimento dos
astros e no desenvolvimento de instrumentos de navega¢ao o que aproximou a Matematica ao

campo da Fisica e da Cosmografia, tradicdo da Matematica Argentina.

Considerando que o Estado Colonial construiu uma Matematica Tradicional dentro do
apresentado na parte inicial da tese, dois conceitos ajudam a definir este tipo de instrugdo, ou
seja, o conteudo e a forma de ensino. No primeiro, a base ¢ a Geometria Euclidiana onde
alguns conceitos sao reapresentados pelo aluno a partir de uma verbalizagcdo do professor. As
aulas consistiam em uma prelecdo sobre a Geometria, o desenvolvimento de alguns teoremas
que eram repetidos pelos alunos e depois considerados validos quando demonstrados em
auditorios de fildosofos. As aplicagdes mais evidentes estavam no campo da Geografia e a

Aritmética funcionando no campo das medidas e da agrimensura.

A solidez da Matematica Escolar Argentina no campo dos contetidos tem a ver o
destaque de suas universidades em relagdo as universidades brasileiras. O processo de criagao
foi anterior gerando uma Matematica Classica que misturou Cosmografia, Geografia,
Aritmética e a Engenharia. Tanto no Brasil quanto na Argentina a base bibliografica da

Matematica Escolar em tempos de Matematica Escolar foi a obra de Euclides.

Com o Estado Nacional Nascente, uma nova classe social assumiu o discurso
revolucionario. A burguesia inicialmente buscou ampliar a instru¢do também aos
trabalhadores para o desempenho das fungdes na indstria. E prudente dizer que o século XIX
foi o século das revolugdes (Francesa e Inglesa). A Matematica, enquanto ciéncia assumiu
destacado prestigio em especial pelas descobertas como a teoria heliocéntrica. Mesmo que em
“doses homeopaticas” os trabalhadores precisavam saber um pouco de Matematica na

organizacao da producao.
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Se por um lado o Estado Moderno oportunizou o acesso a instru¢do a um maior
nimero de pessoas, por outro dualizou o ensino. A contradi¢do aparece quando a Matematica
foi ciéncia privilegiada (rainha das ciéncias) de acesso a “todos”, mas compreendida por
poucos. Como diz Paulo Freire, uma ciéncia dos deuses. (FREIRE, 2013). As mulheres
tiveram participagdo reduzida na Matematica. A producdo de conhecimento novo em
Matematica foi uma atividade masculina enquanto a Matematica Escolar foi ministrada por
homens e mulheres. Historicamente a Matematica Escolar esteve associada aos elementos
propedéuticos, ou seja, reprovagdo. Esta construcdo ¢ uma “obra” genuinamente humana e

carece de desnaturalizagao.

Considerando que o Estado Moderno da burguesia ascendente assumiu a critica aos
estados coloniais e absolutistas, esta critica também se estabeleceu no campo da instrug@o. Os
métodos de ensino apresentaram criticas ao verbalismo tradicional propondo métodos
intuitivos, valorando a aprendizagem pelos sentidos, pelas “licdes de coisas”. Em sala de aula
o professor de Matematica deveria evitar a repeticdo de exercicios e teoremas e utilizar os
sentidos e a observagdo do aluno em medidas da propria sala de aula, com alguns materiais de

apoio como o sextante e as “Téabuas de Pestalozzi”.

No caso argentino em tempos de métodos intuitivos, uma singularidade ficou evidente,
ou seja, a intuigdo moral. Neste caso os nimeros servem de retorica para a formagdo de
sentimentos nacionais e da constru¢cdo da dimensdo humano-religiosa. Por exemplo, um
estudo sobre a bandeira nacional argentina dentro do contetido de Geometria e a distribui¢do

de esmolas dentro de situagdes problemas de Matematica Escolar.

No Estado Nacional Nascente, a Matematica Escolar ainda estava fundamentada na
Geometria e na Aritmética. O processo de generalizagio pela Algebra vai surgindo a partir da
necessidade de construir leis gerais e algébricas a partir de exemplos aritméticos. Por
exemplo, casos particulares de juros simples geram uma expressdo algébrica. Assim a
Matematica Comercial e a Contabilidade que eram essencialmente aritméticas tornam-se
algébricas de mesma forma as medidas de escala. Veja que o “homem moderno” precisa
entender de financas de maneira geral para contribuir com a criagdo de um Estado e de uma
Nacao. Dominar a Aritmética Politica (CONDORCET, 2008). O ensino superior na Argentina

do ponto de vista do contetido prossegue mais classico e aprofundado em relagao ao Brasil.
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No periodo entre 1930 e 1960 este Estado Moderno entra em crise a partir do conflito
entre a sociedade tradicional e a sociedade industrial. A primeira representada pelo latifindio
e um tipo especial de producdo para exportacdo e o segundo de produgdo em escala destinada
especialmente ao mercado interno responsavel pelo crescimento do pais puxado pelo proprio
Estado. O Estado busca mediar as tensdes sociais por conta dos conflitos de classe. Este

evento ocorre tanto no Brasil quanto na Argentina.

Nos anos 1930 por conta da crise do capitalismo, um modelo de superagdao ¢
ideologicamente apresentado ao mundo ocidental. O modelo hegemonico norte-americano.
No campo da instrucao escolar a proposta era de uma escola democratica, ou seja, nova ou
ativa, que pudesse responder as novas exigéncias sociais. Quando mais se falou em

democracia, menos se fez este processo na escola. (SAVIANI, 1999).

A Escola Nova ou Ativa, em esséncia proposta exodgena ao Brasil e a Argentina, fez as
devidas criticas a Escola Tradicional e assumiu o protagonismo critico, papel que poderia ter
sido dedicado as tendéncias socialistas. Assim sobrou uma critica a Matematica Tradicional
por ser elitista e de pouca aplicagdo, tanto no Brasil quanto na Argentina. Esta critica
permaneceu até o Movimento da Matematica Moderna. A sociedade tinha novas exigéncias e
as descobertas no campo da Psicologia e da Biologia chegaram ao campo da Matematica
Escolar tencionando em favor de considerar relevante os erros e as aproximagdes no processo
de aprendizagem da Matematica. Outra tendéncia foi admitir a necessidade de contextualizar

as situacdes matematicas.

E relevante dizer que se por um lado, houve avangos nas questdes pedagogicas e do
ensino da Matematica em tempos de Escola Nova, por outro, as multiplas determinagdes
alteraram o sentindo e a importancia das ciéncias. A Matematica deixou de ser a rainha das
ciéncias, cedendo espaco tanto no Brasil quanto na Argentina para as ciéncias humanas. O
acesso universal e propedéutico proclamando a instru¢do identificou um entrave na
Matematica Escolar. Ora, se o aluno era o centro do processo de ensino e a reprovagao em

Matematica criava barreiras ao progresso do aluno, entao precisaria ser modificada.

Como elucidativo cito um cendrio de um professor de Matematica em tempos de
Escola Nova. Ao ter uma caneta na mao apresentaria todo um empirismo, ou seja, a forma, o
tamanho o preco sempre perguntando ao aluno sobre sua experiéncia com o objeto. Utilizaria

ainda os sentidos para aproximar tamanho e forma e quem sabe até falar do prego e criar uma
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funcdo de primeiro grau que expressasse algebricamente venda de canetas e prego a ser pago.
No entanto, ndo aprofundaria no trabalho de manufatura gasto e nem nas contradigdes do
capitalismo. Veja que o conceito de democracia na Escola Nova ¢ vago e a Matematica

certamente ndo contribuiu para uma discussao dialética.

E coerente lembrar que o Periodo de Escola Nova ou Ativa coincide no Brasil e na
Argentina como os governos populistas. Assim a Matematica teria sentido na constru¢do do
sentimento nacional e os objetos de empiria utilizados pelo professor variavam desde uma
bandeira até um mapa do pais. Ha que se considerar a personaliza¢do deste Estado na figura
do dirigente, onde uma crianga argentina além de se alfabetizar com “Evita ama o povo” teria
que aprender os numeros da biografia de Perdn e os dados estatisticos da nagdo. O apreco
peronista pela Matematica Escolar ndo passava da instru¢do necessaria ao exercicio militar e
do discurso da emancipacdo dos trabalhadores que deveriam dominar os seus nimeros da
economia doméstica até a possivel explicacdo das crises econdmicas, evidentemente pela
“leitura” de seus dirigentes. Neste momento as reformas de Matematica a nivel mundial
reforcam o conceito de fun¢do, totalmente de acordo com o periodo historico, pois a depender
de suas varidveis pode esclarecer desde o movimento dos astros até o comportamento da

economia a través de modelos matematicos.

Enquanto no Estado Nacional Nascente a Matematica tinha galgado o status quo de
“rainha das ciéncias” por sua aproximac¢ao com o positivismo, nos meados do século XX
existe uma critica ao demasiado uso do saber cientifico-natural e que o direcionamento mais
adequado seria no campo das “disciplinas espirituais”, como a Psicologia, por exemplo, que
tratavam do desenvolvimento integral da personalidade. Assim as ciéncias naturais perderam

espago para as ciéncias humanas.

Existe um diferencial da Matematica Escolar Argentina em relacdo a Matematica
Escolar Brasileira nesse periodo. Os argentinos quando fizeram a aplicacdo da Matematica
com o conceito de fungdes foram mais profundos com o que denominaram de Cosmografia.
Os estudos da Geografia como meridianos e paralelos os fusos horarios, escala e a cartografia,
tomaram uma dimensdo do estudo do universo. Nesse caso foram criados cursos
universitarios de Fisica e Cosmografia ou Matematica e Cosmografia sendo que na Escola

Pos-primaria havia um periodo destinado a tal conhecimento.
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O Estado Moderno havia criado um Sistema Nacional de Educa¢do inclusive com
previsao de recursos em especial na Argentina. No Varguismo e no Peronismo as decisdes
continuam sendo centralizadas, mas o O6nus passa para as provincias. Um dos elementos
importantes do periodo foi a legislacdo dos livros-texto ou livros didaticos. Um tempo das
aulas ¢ destinado aos alunos para solucdo de exercicios que em alguns casos esses exercicios
de aplicagdo ocupam a maior parte do material. Aplicagdo para os autores em especial os
argentinos, significa uma relagdo com a vida didria e em outros casos de uma aplicacdo de um
conteudo em outro. Por exemplo, somar para poder multiplicar, saber Algebra para trabalhar

Geometria Analitica.

Reforco que no peronismo, Matematica Escolar ¢ condi¢ao necessaria ao soldado
ainda analfabeto da distante provincia que migra para Buenos Aires. E uma Matematica
pragmatica, no sentido utilitario, ao operario no controle das contas do final do més. Aprender
Matematica vai da escola até¢ a fabrica. Este trabalhador deveria dominar a instru¢ao de
acordo com as técnicas necessarias da industria, as maquinas exigem decodificacdo e o estudo
de funcdes vai para além das medidas, para as coisas do movimento sendo necessaria a

Algebra quando a intengdo é a generalizagao.

Entre 1930 e 1960 diferentes ramos como Geometria, Aritmética e Algebra unem-se
na denominada Matematica. Houve um constante movimento de valorizagdo dos aspectos
biologicos e psicologicos do aluno. No caso argentino Pablo Pizzurno considerava o dominio
da instrucdo como condi¢do necessaria para efetivacdo da democracia. Nao seria possivel o
desenvolvimento da nacdo sem o cumprimento de um direito civil, ou seja, ler, escrever e

contar. (PIZZURNO, 1938).

Surgiram propostas tanto no Brasil quanto na Argentina de complexos tematicos, onde
temas de grande amplitude eram apresentados e que as disciplinas escolares buscavam um
enquadramento. As iniciativas estavam mais concentradas na Escola Primdria. Um exemplo
esclarecedor ¢ o tem motivacional “Patria”, utilizado em uma Escola Experimental de Buenos
Aires. Nesse caso a Matematica ¢ utilizada na questdo da Geometria da construgcdo da
bandeira, dos simbolos, de escala e de medida. O interesse, no entanto, € refletir sobre a

constru¢do do semidtico de Nacdo. (FASCE e MARTINA, 1974).

E razoavel admitir alguns avangos questio da Matematica Escolar entre 1930 ¢ 1960

em ambos os paises. Iniciativas de contextualizagdo dos autores no viés da Histéria da



374

Matematica, mesmo que descrevendo apenas a bibliografia. Avaliagdes que permitiram o
desenvolvimento de respostas ndo apenas objetivas, mas dissertativas com possibilidade de
aproximacdo da resposta. A pedagogia do verbalismo e da imagem-impressdo em alguns

momentos foi substituida pelo fazer e o construir do aluno. (PIZZURNO, 1938).

Mesmo com todo esfor¢o da Escola Nova em relacao a Escola Tradicional o ensino de
Matematica Escolar entre 1930 ¢ 1960 nao consegui dissociar Matematica e insucesso. Neste
caso, continuou o problema de evasdo e reprovacgado creditadas a Matematica. A Matematica
Patriarcal de dificil acesso as mulheres ainda prevalecia. (BRASIL. 1942). Essa afirmativa ¢
visivel nas contradi¢des dos objetivos das escolas no capitalismo. Disciplinas diferentes para
formar distintos homens e mulheres para atuarem em posi¢des hierarquicas distintas e
técnicas diferenciadas no sistema produtivo. Neste caso em alguns momentos a “Matematica
Masculina” foi trabalhada de forma diferente da “Matematica Feminina”, sendo a Geometria
Pratica, por exemplo, uma atividade essencialmente dos homens e as mulheres a missdo

dentro do lar.

As questdes politicas de aproximacdo e distanciamento entre os paises também sio
percebidas no campo da Matemadtica, qual seja aquilo que circula internacionalmente ¢ uma
atividade intencional. Entre 1820 e 1930 a tendéncia no Brasil e na Argentina foi a utilizagao
de livros didaticos da Matematica Francesa. Um avango ¢ percebido quando os alunos tém

acesso a feitura dos exercicios, podem resolver, acertar ou errar as questoes.

A Matematica sendo uma ciéncia produzida pelos homens tem seu viés politico e de
interesses. Assim os Jesuitas Argentinos criaram seus instrumentos de navegagdo e, em 1810,
Jose Lanz enviou a Bernardino Rivadavia, na Europa, uma cifra em codigos para fazer a

declaracao da Independéncia Argentina.

Entre 1930 e 1960 a Matematica Escolar traduziu em nimeros as transformagdes da
Sociedade Agraria para a Sociedade Industrial. A Aritmética serviu de base para a Matematica
Comercial e Financeira além da Algebra no caso das generalizagdes, por exemplo, uma

expressao matematica para calcular juros compostos ou taxas de endividamento.

No campo pedagdgico, o periodo pré-moderno da Matematica Escolar no Brasil e na

Argentina tomou como referéncia os métodos heuristicos e indutivos, que de forma diferente
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do método dedutivo, ndo tem como ponto de partida os teoremas e axiomas, € sim a intui¢ao

do aluno privilegiando o ponto de vista psicologico.

Cabe destacar que as questdes geopoliticas interferiram na forma de apropriacdo da
Matematica Escolar no Brasil e na Argentina, em especial a partir dos “intelectuais” que
sintetizaram e produziram Matematica em ambos os paises. Cabe destacar no Brasil a
relevancia de Euclides Roxo que traduziu para o Brasil as tendéncias da reforma proposta por
Félix Klein. Com muita perspicacia e habilidade politica, atuou de forma decisiva no
Ministério da Educagao e Satude, no Conselho Nacional de Educagdo e na Comissao Nacional

do Livro Didatico.

Os eventos geopoliticos trouxeram Julio Rey Pastor para Argentina. Por um lado a
questdo do exilio e por outro a questdo da opgdo pela Argentina. Rey Pastor trabalhou com
Félix Klein, e, como resultado de seus estudos produziu o livro Fundamentos da Geometria
Projetiva Superior, além de transferir aos argentinos o circulava em Matematica.

(BIOGRAFIAS Y VIDAS, 2016).

Os eventos geopoliticos trouxeram Antonio Aniceto Monteiro ao Brasil. Ao se recusar
assinar documentos em Portugal em apoio as Fascismo, migrou ao Brasil onde continuou
tendo problemas diante da insisténcia de Portugal em desfavor deste matematico. Migrou para
Argentina trabalhando na Universidade Del Sur em Bahia Blanca, local que se tornou umas
das referéncias em Matematica Escolar, sendo a sede da Terceira Conferéncia Interamericana

de Educacion Matematica em 1972.

O periodo das ditaduras civico-militares do Século XX, no Brasil e na Argentina,
coincide como o periodo de circulagdo e apropriacao da Matematica Moderna. Nesta tese foi
possivel desnaturalizar esta “coincidéncia”. Em primeiro lugar, a geopolitica fez circular um
tipo particular de Matematica. Exemplo disso foram as conferéncias interamericanas onde o
pensamento hegemonico dos organismos internacionais capitaneados pelos Estados Unidos da
América do Norte “sufocou” qualquer resisténcia. A “s6lida” Matemadtica Argentina nao
entrou no ambiente de discussdo, € nao houve o reconhecimento de experiéncias

genuinamente latinas. O que prevaleceu foi uma proposta exdgena.

No campo pedagogico, pelo menos em discurso, a Matematica Moderna estava de

acordo com o “mais moderno” em termos de ensino. As teorias de Piaget serviram de
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catalizadoras e justificando a “Nova Matematica”. Neste caso permanecem duvidas sobre a
real associacdo entre Matematica Moderna e construtivismo piagetiano. A meu ver, 0s
métodos ativos de Piaget pouco tém a ver com a Matematica Moderna e o que houve foi uma
aproximacdo pelo viés da Logica Formal onde bourbakista e piagetianos comungam dos

mesmos conceitos.

No campo conceitual existe uma maior imbricagdo entre Matematica Moderna e
ditaduras civico-militares. Algumas categorias que definem a Matemdtica Moderna sdo
consoantes com os Estados Burocraticos e Autoritarios. Por exemplo, o rigor, a formalizacao,
o desprezo pela logica dialética, a interpretacdo objetiva, ou seja, de pretensa neutralidade da

ciéncia e a formacao do aluno para o cumprimento de atividades burocraticas no Estado.

Como elucidativo desta aproximagdo entre Matematicos Modernos e as ditaduras
civico-militares, apresento a questdo dos livros didaticos. Diante do controle e da censura as
publicacdes neste periodo, se ndo houvesse conformidade entre a Matematica e os governos
militares estes materiais teriam sido proibidos. Nao houve discrepancia entre Matematica

Moderna e autoritarismo.

Esta foi uma correlacdo estabelecida: sendo os livros didaticos permitidos, entdo
houve o aceite dos governos militares em relagdo a Matematica Moderna. E quando foram
proibidos? Esta ¢ uma particularidade argentina entre 1976 e 1983, periodo da ultima ditadura
militar. Houve um processo de biblioclastia, professore e alunos perseguidos ¢ milhares de

livros, entre estes os de Matematica Moderna foram destruidos.

De forma geral este evento de distanciamento foi uma exce¢do, de maneira geral
houve uma combinagdo entre Matematica Moderna e ditadura-civico militar, permitindo
aquela legitimar as reformas de Ensino da Matematica Escolar no periodo dos Estados

Burocraticos e Autoritarios, tanto no Brasil quanto na Argentina.

Alguns conceitos garantem a aproximacao, ¢ o caso do treinamento que serve de teoria
aos Estados Burocraticos, no sentido “weberiano”, que busca promover a capacidade técnica
para o cumprimento as atividades inerentes ao proprio Estado. Matematica Moderna foi
também adestramento na medida em que os livros de texto traziam exercicios que

condicionavam uma forma objetiva de resposta.
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Outro conceito de aproximacdo ¢ de neutralidade que inspirava o discurso militar e
que estaria presente na Matematica Moderna. Neste caso a afirmacgdo ¢ ambigua, “um afirma
e outro finge que acredita”. Toda ciéncia em algum momento ¢ interessada, assim como o
Estado. No caso dos governos existia um processo de indica¢do aos cargos, a meritocracia e a
neutralidade nem sempre funcionaram. Os Conselhos Nacionais de Educagdo e as diregdes
das universidades foram escolhidos pelos militares. Resumindo o que valia era a competéncia,

mas aferida e comprovada pelo exército.

Tomando um exemplo simples. Em uma sala de aula seria impensada uma discussao
acalorada sobre juros e divida externa e as implicagdes no salario do trabalhador. O sugerido
seria uma Matematica aplicada em si mesma, sem problematizagdes que atrapalhasse o

regime.

Neste tipo de Estado deveria prevalecer a capacidade técnica, provas e concurso. E
controvertida a afirmagdo da questdo do mérito quando a prisdo e o exilio foram a alternativa

encontrada para boa parte dos alunos e professores argentinos.

Rejeitei a hipdtese de que o nacionalismo fosse “uma bandeira” solida que ndo
permitisse a entrada de uma proposta de Matematica Escolar externa, tanto no Brasil quanto
na Argentina. Pelo contrario, o mais evidente foram os acordos interessados e interesseiros
entre 1960 e 1985. A circulagdo foi uma proposta dos paises desenvolvidos como a Franca e
os Estados Unidos da América do Norte (EUA). Entrevistei por rede social a professora
Cecilia Crespo, secretaria do Comité Latino Americano de Matematica Educativa, e ela

afirmou que esta ¢ uma tradigao latina, de pouca valorizacdo a producdo académica local.

Uma das caracteristicas da tese que defendo ¢ buscar as contradi¢des. Apesar da
proposta argentina de Matematica ser rejeitada no campo de discussdo com os organismos
internacionais que interviram na América Latina, a sua contribuicdo deve ser ressaltada. Em
especial quando Santal6 coloca a necessidade de melhores condigdes aos professores de
Matematica Geral, como a dedicagdo exclusiva, os centros de treinamento. Nao encontrei
evidéncias de discursos de professores brasileiros neste viés nas conferéncias interamericanas.
Os professores brasileiros foram respeitados pela capilaridade e o sucesso de expansdo da
Matematica Moderna, enquanto que os professores argentinos protagonizaram a discussao por
melhores condigdes e aprofundamento tedrico da Matematica, ndo necessariamente a

Moderna.
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O contexto geopolitico permitiu alguns avangos da relagdo entre Estado e instrucao.
Um deles foi a “revolugdo silenciosa” feminina que comega desde os anos 1950 nas
sociedades ocidentais. A invencao da pilula possibilitou as mulheres acesso ao mercado de
trabalho e a instrugdo escolar. O contexto permitiu que os cargos que outrora eram apenas do
sexo masculino fossem partilhados com as mulheres, um exemplo sdo as engenharias.
Meninas e meninas pela primeira vez na histdria da educacao brasileira e argentina tiveram os
mesmos conteudos. Assim as evidéncias mostram que a Matematica Moderna nao separou de

forma sexista os contetidos como fora a tradicao historica.

Ainda com relacdo aos eventos geopoliticos e sua relacdo com a Matematica Escolar,
parece evidente que sociedades agrarias sdao menos instruidas que as  sociedades
industrializadas. Historicamente o analfabetismo (na lingua oficial e na Matematica) diminui
a medida que a sociedade se urbaniza e se industrializa. Este processo iniciou com Vargas e
Per6n em respectivos paises e consolidou-se nas Ditaduras Militares. De maneira resumida,
pela primeira vez a maioria dos estudantes em faixa etdria escolar teve acesso a instrugdo, por

consequéncia o impacto da Matematica Moderna foi diacronicamente maior.

Na proposta da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) de “paz duradoura” e
associacdo direta entre instrucdo escolar e resultados econdmicos, em particular estava a
proposta da nova Matematica Escolar, historicamente conhecida como a disciplina da
reprovacao. Foi necessaria uma formacao diferenciada, neste caso a conjuntura favoreceu o
Brasil, onde professores tiveram visivel acesso a programas e investimentos externos como

bolsas de estudo em universidades norte-americanas.

Na Matematica Ocidental, o que de mais moderno havia, era a Matematica do
Bourbaki. Perfeitamente alinhada com as questdes politicas e ideologicas do momento. O
Bourbaki ndo produziu necessariamente conhecimento novo em Matematica que ja nao
houvesse sido discutido desde os anos 1800. O problema ¢ que os liceus franceses ensinavam,
em pleno século XX, apenas a Matematica produzida anterior ao Século XIX.

(DIEUDONNE, 1990).

A circulagdo do produzido pelo Bourbaki aconteceu de forma diferenciada no Brasil e
na Argentina. No Brasil a entrada da proposta deu-se pela propria presenca dos bourbakistas
na Universidade de Sao Paulo (USP) e de forma indireta através das propostas norte-

americanas. A presenca de bourbakistas na Argentina foi mais limitada, sendo visivel o
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processo de tradugdo das obras francesas por Santald além das parcerias na escrita
principalmente com André Revuz. A apropriagdo dos argentinos deu-se principalmente em

conferéncias interamericanas.

Sendo a metodologia do Bourbaki uma producdo em grupo, e que a Matematica
Moderna deveria estar de acordo com este encaminhamento, as particularidades nas ditaduras
civico-militares no Brasil definiram as distintas formas de apropriagdo em ambos os paises.
Enquanto no Brasil os grupos foram permitidos, na Argentina a coer¢do nao admitiu este tipo
de iniciativa. As reunides causavam “ojeriza” aos militares argentinos. Assim a Matematica

Moderna teve menor capilaridade na Argentina, se comparada ao Brasil.

A tese que apresento tem se fundamentado na relagdo entre tipo de Estado e
Matematica Moderna no Brasil e na Argentina. Naquele os interesses coincidiram e a
implantagdo da proposta foi progressiva, sem mudancgas abruptas. No caso argentino houve
uma particularidade, os professores perceberam na Matematica Moderna a possibilidade da
expressao do “pensamento livre”, mesmo que sem uma discussdo de pratica social, pensar
livremente poderia ser um avango. Os militares estavam confusos com a Matematica
Moderna. Entre 1960 e 1972 houve uma desconfianca com relagdo a proposta, destacaram-se
algumas escolas experimentais em Buenos Aires e adequagdes nos livros de texto. Entre 1973
e 1976 ocorreu o apice da Matematica Moderna naquele pais que coincide com o curto
periodo de democracia. Entre 1976 e 1976, os militares, de forma deliberada, fazem o

cerceamento a Matematica Moderna.

Entre fatos e boatos! Com esta expressdo busco apresentar evidéncias de
incompatibilidade entre a Matematica Moderna e as ditaduras civico-militares na Argentina.
O primeiro ¢ que criacao de grupos de estudo ndo faz parte de uma logica de Estado de Sitio
estabelecida naquele pais. Outra questdo ¢ que a logica dialética ndo ¢ condizente ao
autoritarismo. Ainda os discursos da modernidade de alguma forma perturbaram os setores
conservadores em especial pela apresentagdo de uma nova forma de abordagem que
contrariava o tradicionalismo. Sociedades “ordeiras” e de viés moralista tém dificuldade em
discutir o argumento da autoridade, buscam fundamentacdo nos classicos e sdo pouco
acessiveis as transformagdes. Estabelecem relacdo entre desobediéncia dos filhos e hierarquia

dos contetidos. Era preferivel aprender Euclides do que Matematica Moderna.
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No caso brasileiro ndo houve dificuldades ou incongruéncias nestes quesitos. Os
trabalhos em grupo foram permitidos, inclusive com a realizacdo de atividades em espacos
fisicos cedidos pelo exército. Como exemplo, cito as palestras realizadas por Osvaldo
Sangiorgi na Academia das Agulhas Negras, as parcerias do GEMM com o Estado e com as
prefeituras, o descrito “clima reinante” descrito por Sangiorgi, provavelmente para descrever
apoio governamental, a entrada de artigos de Matematica Moderna no lugar de outros artigos
censurados pelo regime, os temas de Matematica Moderna, definidos como neutros sem

incorporar discussdes de ordem subversiva.

Retomando ao caso argentino a rejeicdo a Matematica Moderna pelos militares tém
também muita ilagdo. Livros forma queimados e professores como Ernesto Sabato e Gregorio
Klimovsky chamados a dar explicagdo sobre conceitos como a questdo de estrutura marxista.
Esta relagdo ¢ inapropriada. Veja que Marx até que utiliza alguns conceitos matematicos para
explicar outras cosias. Por exemplo, o conceito de propor¢ao utilizado para valor de uso e
valor de troca entre diferentes espécies de mercadoria, ou ainda, a utilizacdo de exemplos
geométricos com a decomposicdo de areas de poligonos em tridngulos para explicar
metaforicamente a redugdo de valores de troca. (MARX, 1999). E o mais proximo que

encontrei em Marx e a Matematica e que nao tem a ver com Matematica Moderna.

No caso do conceito de estrutura, parece “paranoia” (uma desconfianca persistente)
dos militares argentinos. O conceito que Marx em O Capital atribui a infraestrutura as bases
materiais ou econdmicas de uma sociedade ou organizagdo e discute que a estrutura da
sociedade capitalista proveio da estrutura economica da sociedade feudal. O que Marx quer
dizer ¢ que as estruturas (bases materiais) erigem as superestruturas (construgcdes humanas).
(MARX, 1999). Assim foi um equivoco associa o conceito bourbakista de estrutura com o

conceito marxista de estrutura.

Nao hé evidéncias para afirmar que a desconfianga dos governos militares argentinos
em relagao a Matematica Moderna tenha a ver com nacionalismo. Neste caso, seria necessario
provar que os militares argentinos sao mais propensos a defesa de propostas internas que nao
firam o sentido de nag@o, o que nesse momento nao me parece viavel (comprovar diferencas
entre nacionalismo militar argentino e brasileiro). No entanto, ¢ possivel afirmar que os
militares argentinos “exageraram” ao tratar a Matematica Moderna como subversiva, dizer
que a critica a Matematica Grega seria subversao foi uma forma deliberada de fazer confusao

e espalhar boatos com relacdo a possivel desobediéncia civil.
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Tanto no Brasil quanto na Argentina alguns conceitos de Matematica Moderna foram
apropriados a partir do Bourbaki. Entre eles, posso citar a critica a Matematica Tradicional, a
formalizagdo excessiva, a base na Teoria dos Conjuntos, o desprezo a intui¢do, a
axiomatizacao, o incremento da Algebra, a unidade da Matematica em si mesma e a falta de
aplicagdo do conteudo, a critica ao verbalismo. De modo procedimental algumas coisas
também foram similares, como os livros de texto com cadernos de atividades. No caso

argentino para escolas experimentais e no caso brasileiro de forma mais universalizada.

Apesar de a Ditadura Argentina ser mais intensa em relacdo a Ditadura Brasileira,
Santal6 aproveitou o momento para associar a necessidade da Matematica Moderna na
Argentina com melhores condi¢des aos professores, como a estabilidade e a dedicagao
exclusiva. O trabalho de Novaes (2012) também mostra a preocupacdo dos “modernos
professores” portugueses em discutir melhores condi¢des de trabalho em Portugal em tempos
de Matematica Moderna naquele pais. A discussao de condi¢des de trabalho associada a

proposta de Matematica Moderna no Brasil parece menos evidente.

A relagdo do produzido por Piaget com a Matematica Moderna ndo foi plenamente
confirmada. Alguns indicios mostram que tanto Piaget quanto os “matematicos modernos” do
Brasil e da Argentina foram criticos ao processo de fragmentacdo e falta de unidade da
Matematica e a distribui¢ao nos livros por capitulos heterogéneos a partir dos contetidos. A
diferenca parece estar na defesa de Piaget em métodos ativos e na manipulacdo de objetos em
que a acdo vem antes da linguagem enquanto que os “matematicos modernos” tanto no Brasil
quanto na Argentina estavam mais inclinados a tratar da Matematica do semidtico da

Matematica em si, sem valorizar outras experiéncias dos alunos.

Existem algumas possibilidades de aproximagdo piagetiana com a Matematica
Moderna de forma indireta. Nesse caso com a utilizacdo dos materiais de Dienes e Papy de
maior utilizacdo no Brasil. Na Argentina destaco o material produzido por Emma Castelnuovo

e Caleb Gatefio destinado aos professores para que reproduzissem com as criangas.

Os livros didaticos que tanto no Brasil quanto na Argentina, em tempos de Matematica
Tradicional, tinham uma abordagem por capitulos desuniformes e com pouca ligacdo entre si,
tais como algebra, teoria dos nimeros, andlise, geometria, etc, cada um deles sob um dominio

determinado na Matematica Moderna passam a ter unidade a partir da Teoria dos Conjuntos.
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Mudangas curriculares e de abordagem foram encontradas no Brasil e na Argentina no
que diz respeito a Matematica Moderna. A Teoria dos Conjuntos foi catalizadora de outros
contetidos, a utilizacdo dos Diagramas de Venn de forma excessiva, a constru¢do do numero
por diferentes bases, operagdes com pares ordenados, o enfoque da Geometria a partir da
Teoria dos Conjuntos associando pontos como elementos inclusive na nomenclatura, a

discussdo de estrutura a partir de corpo, anel e grupo em operacdes de polindmios.

Na Argentina alguns contetidos foram incorporados € que ndo necessariamente tem a
ver com Matematica Moderna, ¢ o caso, por exemplo, da Programac¢do Linear. Outros
conteudos alteraram a forma de abordagem. Enquanto os professores tradicionais trabalhavam
o conceito de fragdo como medida ou grandeza, os professores de Matematica Moderna
trabalham as fragdes dentro das propriedades dos niumeros racionais definindo de forma geral

p ¢ q inteiros onde g fosse diferente de zero.

As criticas a Matematica Moderna se intensificaram a partir dos anos 1980 no Brasil e
na Argentina resultantes de criticas que circularam internacionalmente em especial a partir de
Morris Klein. Mesmo que as criticas de professores ja tivessem ocorrido anteriormente, eram
incipientes. Assim como entrada da Matematica Moderna na América Latina foi agdo

deliberada internacionalmente, a critica recebida, seguiu os mesmo modus operandi.

No final dos anos 1980 os documentos da UNESCO alertavam para os problemas da
Matematica Moderna por dar muita énfase a abordagem dedutiva, fazer pretensiosamente uso
de uma grande quantidade de terminologia e simbolismo, o contetdo defendido pelos
modernistas seria inadequado aos estudantes, énfase excessiva a Teoria dos Conjuntos, ensino
de abstragdes como estruturas trabalhado de forma prematura e inadequada, isolamento da
realidade. O curioso ¢ que este organismo (UNESCO) nao se inclui na critica, atribuindo os

equivocos a uma proposta que parece nao ter nada a ver com sua propria doutrinagado.

Como ja afirmei, existiram criticas de professores brasileiros e argentinos desde o
inicio da implantacdo da Matematica Moderna nas conferéncias, nesse caso nos parece que os
argentinos foram mais prudentes na incorporagdo direta da Matematica Moderna. Essas
criticas em geral foram de ordem operacional, dificuldades dos professores com novo
contetido, adequacdes e ordenamento de conteudos muitas vezes de forma coerente como
utilizar a linguagem de conjuntos na Geometria. Essa apreciacdo deu-se também ao

questionamento dos livros didaticos e dos resultados de aprendizagem.
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O fim da Matematica Moderna coincide com a derrocada das ditaduras no Brasil e na
Argentina. Diante de uma demanda de se considerar os diferentes saberes, teorias como as de
Paulo Freire e Ubiratan D’ Ambrosio ficaram mais evidentes. As tendéncias criticas em
educacdo e em educagdo matematica substituem o rigor ¢ o formalismo possibilitando
multiplas determina¢des como a Resolugdo de Problemas, Teoria das Situagdes Didaticas,

Matematica Critica, Socioepsitemologia, Tratamento da Informacgao entre outras.

As criticas chegaram a génese da Matematica Moderna, ou seja, o Bourbaki. O grupo
foi acusado de elitista, de preocupar-se apenas com Matematica Pura, ter dado pouca
importancia a Teoria das Probabilidades e as classicas aplicagdes da Matematica na Fisica, ter
sido indiferente a Logica. Por outro lado, ha que se considerar e reconhecer que o Bourbaki
propés um novo modo de fazer Matematica, do individualismo propds um trabalho em
equipe, no lugar da acomodac¢do construiu uma proposta, € a sua maneira e com todos os onus
e os bonus deste empreendimento, dinamizou ao mundo ocidental uma nova abordagem da

Matematica que circulou e foi apropriada no Brasil e na Argentina.

Assim, o conceito de sucesso ou fracasso ndo se aplica a Matematica Moderna, foi o
movimento possivel dentro das condi¢des dadas e das inumeras determinagdes e contradigdes.

Feita esta adverténcias apresento respostas objetivas as questdes e objetivos da presente tese.

Pergunta 01. A Matematica Moderna serviu para legitimar as reformas no ensino
da Matematica Escolar no periodo dos Estados Burocraticos e Autoritarios, tanto no

Brasil quanto na Argentina? Sim.

Pergunta 02. Historicamente como se constituiu a Matematica no Brasil e na

Argentina? Foi possivel fazer uma comparacado e estabelecer especificidades.

Pergunta 03. Quais os indicios pré-modernos da Matematica Escolar Argentina?
Em especial a entrada da Algebra como contetido estruturante, em especial pela produgdo de

Julio Rey Pastor.

Pergunta 04. No Brasil as suspeitas dos governos militares em relacio a
Matematica Moderna, foram as mesmas da Argentina? Nao. No caso brasileiro nao houve
desconfiancas. No caso argentino em periodo apenas. Entre 1976 e 1986 a Matematica

Moderna foi considerada subversiva.
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Pergunta 05. Quais os vestigios do esgotamento da Matematica Moderna em
ambos os paises e o surgimento de novas tendéncias em Educacio Matematica? As duras
criticas sofridas pela Matematica Moderna, e, a entrada de novas tendéncias no viés critico

que coincidiram com o periodo de transi¢do para a democracia no Brasil e na Argentina.

Pergunta 06. Com relacdo as questdes pedagogicas foi possivel apresentar
especificidades historicas da Matematica Escolar Brasileira e Argentina? Sim. Existem
muitas aproximagdes e poucos distanciamentos, em especial a op¢do argentina por uma

Matematica mais aplicada.

Pergunta 07. Houve transformacgodes didatico-pedagogicas que permitiram a
circulacido e apropriacio da Matematica Moderna? Sim. Em especial as teorias de Piaget e
dos intelectuais ortodoxos e heterodoxos que “traduziram” a proposta da Matematica

Moderna com alguns elementos da Psicologia da Crianga.

Pergunta 08. Quais foram as linhas de mudanc¢a entre o ensino da Matematica
Escolar Classica ou Tradicional e a Matematica Escolar Moderna? A mudanga do viés do

contetdo estruturante Aritmética para a Algebra, em especial pela Teoria dos Conjuntos.

Pergunta 09. Quais foram as diferencas entre o Movimento da Matematica
Moderna no Brasil e na Argentina? Esta resposta ¢ complexa. Em geral os argentinos na
politica vivem as questdes com mais intensidade, na Matematica Moderna isso foi diferente,

no Brasil a proposta ndo teve adversarios, assim no Brasil o movimento foi mais intenso.

Pergunta 10. Qual a relevancia da participacdo de professores brasileiros na
Argentina e vice-versa? Em geral a conjuntura ndo favoreceu este intercambio e
matematicos conceituados como Julio Rey Pastor nao puderam atuar no Brasil. Santal6 ¢ o
matematico argentino com maior inser¢ao no Brasil. Cabe ressaltar a importancia do professor
Antonio Monteiro, portugués, com passagem curta no Brasil que atuou fortemente na

pesquisa em Educag¢do Matemadtica na Argentina.

Pergunta 11. Como foi o término da Matematica Moderna no Brasil e na
Argentina? O que é heranca deste movimento? O término da Matematica Moderna tem a
ver com uma nova instrumentalizagdo, os computadores, o tratamento da informagdo, a
modelagem, etc. Além do surgimento das matematicas criticas em um viés mais dialético. A

heranga, a meu ver, tem c