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RESUMO

O estudo que ora apresentamos é referente aodoienal Movimento da Matematica
Moderna, que tendo alcancado o Brasil na décad@0d#o século XX, atingiu as praticas
pedagogicas nos diversos niveis educacionais, t@do®de estudos dos alunos e produtos
da cultura escolar como o livro didatico, alteramdorumos da Educacdo Matemética nesse
pais. Tem como objetivo analisar as praticas de MatieenModerna efetivadas no curso de
Licenciatura em Matemética em uma instituicdo denensuperior no interior paranaense,
turma 1970-1973, periodo em que esse Movimentongraa@-se em plena expansdo nos
cursos de Licenciatura brasileiros. O estudo, daerdalgem historica, utiliza conceitos e
procedimentos da histéria cultural. Para tanto, ebservados e analisados conceitos
fundamentais, dentre eles, o conceléoculturaem Geertz (1989), o dmultura escolarem
Julia (2001), o ddisciplina escolaem Chervel (1990), o depropriagdoem Chartier (1990),

o deoperacado historiograficem Certeau (1982) e as indicacbes de Valente (il5E a
metodologia para a historia da educacdo matem&&maapresentados estudos que apontam:
a provavel origem desse Movimento e tracos dersjetdria conhecida no Brasil, a evolucéo
dos cursos de Licenciatura e a formacdo de prafessde matematica na época do
movimento, e, indicios das praticas de apropriad@dviatematica Moderna no curso de
Licenciatura pesquisado. As praticas pedagogicaMatematica Moderna vivenciadas no
curso investigado, foram caracterizadas, a pavirdhdos obtidos nos arquivos da instituigéo,
em documento escolar fornecido por licenciandoalare do curso investigado, contendo
anotacfes de aulas, conteldos e exercicios deselogokem Fundamentos de Matematica
Elementar, disciplina que contemplou os eixos tgm&tpropostos pelo Movimento da
Matematica Moderna, e, em depoimentos de ex-alW@geferida turma, obtidos em
entrevistas. Nas analises dessas praticas, sdenggatios os conteudos de Matematica
Moderna priorizados pelo professor formador, aibgoafia recomendada aos licenciandos,
as finalidades dessa disciplina, os procedimenidétido-metodologicos, as concepcoes e
apropriacdes das idéias modernizadoras da Mateandticanalises apontam que esse curso
de Licenciatura estava alinhado a Lei n° 5540 fixa normas de organizagcédo e
funcionamento do ensino superior e sua articulagio a escola média; que a Matematica
Moderna foi introduzida nesse curso de Licenciatpeda disciplina Fundamentos de
Matematica Elementar, orientada por numa concefmy@aalista de ensino da Matematica,
com a finalidade de repassar e ampliar a compreeatesiimodernos conteddos matematicos
trazidos pelo movimento, contribuindo para o melliesempenho docente dos formandos, na
maioria professores, que na época ja se encontrawaexercicio nas escolas de primeiro e
segundo graus do estado do Parana.

Palavras-chave Praticas Pedagogicas; Matematica Moderna; Lie¢na .



ABSTRACT

The present study concerns to the internationadévio Mathematics Movement, that
having reached Brazil in the 60s of thé™26entury, affected the pedagogical practices in the
different educational levels, the study methodshef students and scholar culture products,
such as the textbook, altering the ways of Mathesd&iducation in this country. The aim is
to analyze the Modern Mathematics practices, thak {place in a Mathematics graduation
course institute in the Sstate of Parana, clas® 18¥973, period in which this Movement
found itself in full expansion in the Brazilian dictiate courses.The study, of historical
approach, uses concepts and procedures of cuhistary. To do so, essential concepts are
analyzed, among them, the “culture” concept in @egr989), the “scholar culture” concept
in Julia (2001), the “scholar discipline” concemt Chervel (1990), the “appropriation”
concept in Chartier (1995), the “historiographiemtion” concept in Certeau (1982) and the
Valente indications (2005) about the methodologytiie mathematics education history. The
present studies point to the probable origin of tMovement and traces of its known
trajectory in Brazil, the evolution of the degreeurses and the Mathematics teacher
education in the period of the Movement, and, sigfnappropriated practices of the Modern
Mathematics in degree course researched. The pgidafopractices of the Modern
Mathematics experienced in the investigated cowrsee characterized from the data
collected in the institution files, in scholar dovents supplied by a graduation student, an ex-
student of the investigated graduation course,atoimg information of the classes, contents
and exercises developed in the Elementary Mathematundaments, subject which
contemplated the thematic axis proposed by the kModéathematics Movement, and, in
testimony of ex-students in the studied class, inbtathrough interviews. In the analysis,
prioritized contents of Modern Mathematics are eamlated by the former teacher, the
recommended bibliography to the students, the &bgsc of this subject, the didactic-
methodological procedures, the conceptions andogpptions of modernizing Mathematics.

The analysis point that this licentiate course akgned to the Law # 5540/68, that
fixes organizes rules and functioning of higher cadion and its articulation with the high
school; that Modern Mathematics was introducedhis licentiate course by theElementary
Mathematics Fundaments, orientated by a formatisteption of Mathematics teaching, with
the aim of repassing and improving the comprehensfahe Modern Mathematics contents
brought by the Movement, contributing to a betesaching performance education, in their
majority, teachers who in that time were alreadykivig as teachers in Elementary and high
school levels in the state of Parana.

Keywords: Pedagogical Practices; Modern Mathemgditicentiate.
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INTRODUCAO

Os questionamentos que se apresentam para aquedesaminham pelo campo
educacional, nesta contemporaneidade de constantesleradas mudancas, predispbéem
interesses por investigacbes que acenem para dmsnesclarecedores nos debates
pedagogicos atuais e futuros e, apontem caminhi@s grapliar esse horizonte que tanto
buscamos e que chamamos de conhecimento.

Vivenciando o processo de ensino e aprendizageno atmoente de Matematica,
desde 1968, época em que o ensino de MatematiBaasd e em outros paises foi sacudido
pelo estigma da modernizacdo, fomos arrastadosagpezla forte corrente da comunidade
matematica internacional, que apresentou principmsdores sob o0 nome tovimento da
Matematica Moderndevando muitos a acreditarem que 0 ensino e andiz@gem dessa
disciplina, finalmente passariam a ser bem sucedido

A chegada desse movimento, segundo Pinto (200%),sbatrouxe mudancas nas
praticas pedagogicas dos professores de Matenmgtiuas métodos de estudo dos alunos,
como também atingiu produtos da cultura escolarocortivro didatico. Com a reformulacéo
dos programas de Matematica ocasionada pelas ié@dsrnizadoras decorrentes do referido
movimento, os livros didaticos de Matematica quearfor sendo editados no Brasil
apresentaram muitas mudancas, principalmente nawst de apresentacdo dos conteudos e
no projeto grafico, trouxeram em seus prefacios sagens otimistas para alunos e
professores e um visual diferenciado e atraente.

A grande novidade nos conteudos foi a Teoria dagudtos, que era visto, segundo
Fiorentini (1995), como um elemento unificador dda a Matematica, bem como Estruturas
Algébricas, Relacdes e Funcbes; propunha o movomemiaior “énfase nos aspectos
estruturais e logicos da Matematica em lugar déateapragmatico, mecanizado e regrado,
presente, naquele momento, na matematica esc@dr3)( valorizou-se excessivamente a
linguagem formal e a simbologia matematica, vist#&o, como instrumento para uma leitura
atualizada do mundo.

A disseminacdo do MMMno Brasil, iniciando-se ainda na primeira metaaelécada
de 60, teve como pano de fundo um regime militag@esrno que pregava um discurso do

desenvolvimento associado ao capital externo, sandducacao regida pela Lei 4024/61 e

1 MMM - Movimento da Matematica Moderna
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posteriormente pela Lei 5692/71, intercaladas paa veorganizacdo do ensino superior pela
Lei 5540/68.

A tendéncia que prevalecia em educacdo era o isemc pedagogico, que,
pretendendo otimizar os resultados da escola ,tayp@m emprego de técnicas especiais de
ensino e de administracdo escolar. De acordo coneriini, “esta seria a pedagogia oficial
do regime militar p0s-64 que pretendia inserir eoks nos modelos de racionalizacado do
sistema de producao capitalista” (1995, p. 15).

Ainda na primeira metade da década de 70, as psasiedo movimento foram
perdendo o vigor em funcdo de multiplos fatores;1&7b, a imprensa divulga uma avaliacédo
do Movimento da Matematica Moderna, em que “os moddideres da reforma assumem o
fracasso das propostas” (SOARES, 2005, p. 8). Codestudos realizados, “dentre outros
fatores do seu insucesso, o de que os professacegstavam suficientemente preparados
para ensinar a Matematica Moderna, tem sido unmais apontados” (PINTO, 2007, p.245).

Para melhor compreender essa questdo que se dptepehémica em funcdo das
diferencas estaduais e regionais existentes naaf@onou na atualizacdo dos professores ja
em exercicio, essa autora realizou diversos estugios a levaram a comentar o lugar

secundério que a formacéo pedagdgica ocupou rentisacao do movimento.

Observa-se uma auséncia de problematizacéo dasaprdocentes sedimentadas em
mitos e preconceitos incrustados nas concepc¢desladas nos cursos de formacéo,
com a visdo bastante generalizada na cultura esb®lgue para ensinar matematica
basta dominar o contetido matematico (PINTO, 200Z5%).

Questionando-se sobre o referencial que orientodorenacao/preparacdo dos
professores para o ensino da Matematica Moderna a@mratica do matematico ou do
professor, a autora recomenda que “indagar solweneepcédo pedagogica veiculada nos
cursos de formacéo, ao longo de um movimento dartaenenvergadura, apresenta-se como
uma instigante questdo acerca das tradicbes faasat{PINTO,2007, p. 55), que deveria
anteceder qualquer inferéncia em relacdo a incdpaei dos professores para ensinar

Matematica Moderna.

2 Ver as Leis referidas nas paginas 11 e 12 deste tan REFERENCIAS, p. 123.

3 Entre os estudos realizados por Neuza BertonoPiofessora Doutora do Programa de Pds- Gradwkszao
PUCPR, no momento, nos referimos a analise dasptimeiras Conferéncias Interamericanas sobre Ediaca
Matematica, realizadas em 1961 e 1966, na Colombiia Peru, respectivamente, apresentaddsNI®N —
Revista Iberoamericana de Educacion MatematicaFederacion iberoamericana de Sociedades de Edncacié
Matematica — FISEM, n°. 9, marco de 2007, pp. 286-2
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Entretanto, entendemos como um dos elementos igaificativos no contexto desse
Movimento, o fato de que até os dias atuais, maisinta anos apés seu arrefecimento, ainda
encontramos suas marcas nos curriculos escolares.

Ao falar do Movimento da Mateméatica Moderna, Caregl1988), assim se refere:

O movimento da Mateméatica Moderna foi 0 maior expento ja feito em educacéo

matematica. Assim, qualquer pessoa que se intepedeeensino da matematica,
quer do ponto de vista académico, de pesquisa,dgueonto de vista histérico, quer
como professor de matematica engajado pessoalmengnsino, deveria tomar

conhecimento desse assunto. Sua compreensao éialspara entender por que se
ensina matematica como hoje em dia. (p. 15)

Consideramos essa afirmacéo, pois acreditamos dabente (2006), que “é preciso
aprofundar a reflexdo sobre reformas de ontem mpathor conduzir processos de mudanca
hoje” (p. 32).

Desse modo, um caminho que nos parece provavelqoatzecer mais sobre esse
marco histérico da Educacdo Matematica, € iluminapresente fazendo perguntas ao
passado. Entre as diversas questdes relacionatae anportante Movimento, consideramos
de grande significacdo, procurar desvelar comadé@ss a ele atreladas foram apropriadas
pelos agentes educativos, incorporando-se a cudsgalar brasileira a partir da década de
sessenta do século XX.

Muitas questdes referentes ao MMM vém orientaregpisas que buscam vestigios
de sua trajetéria, bem como as herancas deixadasegs® significativo movimento,
procurando identificar formas de incorporacdo dessi@ias modernizadoras nas atuais
praticas escolares relacionadas ao ensino da Mét@mas escolas brasileiras.

Essas pesquisas vém produzindo conhecimento bkist@mor meio da busca dos
significados atribuidos ao Movimento da MatematMaderna pelos diferentes atores
envolvidos, seja pelos depoimentos de pessoas iyeaciaram esse passado, seja pela
materialidade do cotidiano escolar, que na persf@ecte Dominique Julia (2001, p. 9)
constitui-se importante fonte histérica. Esse auaponta que uma das perspectivas
interessantes para se entender a “cultura esomfao objeto histérico” € interessar-se pela

analise dos conteudos ensinados e das praticdaresco

4 Marc Bloch (2001), historiador francés, consideestigios,quaisquer documentos ou sinais do passado.
Também identificados como documentos ou fontesanfodenominados por esse historiador francés, de
testemunhosPara ele, tudo se inicia a partir da leitura dagigis, sinais que sobreviveram as intempéries da
natureza ou as voluntariedades ou involuntariedadesnas e se encontram acessiveis ao pesquisador.
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Os estudos realizados por Chervel (1990) sobrkeearcia da histéria das disciplinas
escolares e a sua relagdo com os contetdos, commos colocados em circulagcdo e
determinados pelas finalidades educativas visattasagla momento histérico, bem como, as
colocacdes de Souza (2002, p. 2) sobre as relapbescurriculo e cultura escolar, vistos por
ela, como fortalecedores da historia das disciplinanstituiram fatores que influenciaram no
direcionamento da presente pesquisa, encorajarsl@racreditar no potencial de estudos
sobre as praticas pedagodgicas da Matematica ModlEsenvolvidas dentro da escola, ou
seja, no ambito da cultura escolar.

Andlises iniciais realizadas pelo GHEMAT, Grupo Besquisa de Histéria da
Educacdo Matematica, revelam que no Brasil, asumssgiexistentes sobre o MMM, além de
escassas, pouco contemplam a recepcdo desse mtuvimes praticas pedagdgicas dos
professores de matematica nos diversos niveis eidneds. Assim, “ha uma lacuna historica
gue precisa ser preenchida para que sejam corstregferenciais da educacdo matematica
levada a cabo em grande parte da segunda metasécdlm XX, no Brasil” (VALENTE,
2006, p. 32).

Logo, buscar vestigios da apropriacdo desse donfiemidéias pelos diversos atores
envolvidos, através da analise das praticas danvdikea Moderna desenvolvidas num curso
de formacao de professores, nos parece ser umadagahos a seguir, para a producao de
conhecimento histérico referente a esse movimepui® podera vir, por sua vez, nortear acdes
futuras da Educacao Matematica.

Na perspectiva do historiador cultural Michel Dert€au (1982), “toda pesquisa
historiografica se articula com um lugar de produg@cio-econdmica, politico e cultural’ e, é
“em funcdo deste lugar que se instauram os métagles,se delineia uma topografia de
interesses, que o0s documentos e as questdes, gquesath propostas se organizam”
(CERTEAU, 1982, p. 66-67).

As vivéncias que tivemos até entdo, atuando conofegsora de Matematica na
Educacdo Basiéapor 40 anos, nos levam a olhar o Movimento daeltatica Moderna
como um momento muito significativo e peculiar daavacdo de idéias e praticas
pedagogicas, que alterou o rumo da histéria da d&dac Matematica em todos os niveis

educacionais.

S Educacao Basica - denominacdo atual, segundo a LBB9394/96, para a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, que compreende m&msimario mais o Ensino Secundario (1° e 2° s)clde
acordo com a denominacédo atribuida pela LDB, L&i4#1, ou o Ensino de 1° e 2° graus, segundo a Lei
5692/71 (ROMANELLI, 1995, p. 181; 237-238).
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Dadas as condi¢des ainda nao satisfatorias nol Blagormacéo de professores de
Matematica e a suspeita de que dentre outros fatmesadores do insucesso do referido
movimento, o de que os professores ndo estavagiesuémente preparados para ensinar a
Matematica Moderna, sentimo-nos impelidos a ingestio papel desempenhado pela
Academia na formacao dos professores em tempo dMMM

Dentre as varias questdes suscitadas em relacaamishos percorridos pelas idéias
renovadoras da matematica trazidas por esse mowimenos parecem muito significativas
aguelas que dizem respeito as praticas pedagddpchatematica Moderna exercidas pelos
docentes dos cursos de Licenciatura de Matemdtcaadores dos professores, que se
supde, levaram essas idéias modernizadoras aasalarensino secundafio

Para Chartier (1990) uma questdo desafiadora parhistoriadores culturais é a
utilizacdo diferenciada que as pessoas fazem coabjetos que Ihe sdo colocados, com as
idéias que lhes sdo apresentadas. Segundo esse “ausxeitacdo das mensagens e dos
modelos opera-se sempre através de ordenamentdsswdes, de reempregos singulares que
sdo o objeto fundamental da histéria cultural” (GHAER, 1990, p.136-137).

Sob essa perspectiva, supbe-se que as praticagogemies da matematica moderna
desenvolvidas nos cursos de licenciatura operaeardierenciadamente, mesmo pela
extensao territorial e diferengas culturais daemi@s regides e estados brasileiros. Segundo
Miguel (1999), essas diversidades e peculiaridadEgonais podem contribuir para
“complementar ou enriquecer a historia da educa@@o87) , e sob a nossa oOtica, a histéria
da Educacdo Matemaética.

Sob esse prisma, e vislumbrando a potencialidas@stodos que utilizam a producéao
escolar como fonte de pesquisa, sentimo-nos forteam@otivados a pesquisar as praticas
pedagoégicas no tempo do MMM, numa das poucas uitsiés de ensino superior que
ofereceu licenciatura em matematica no interioapaense, por considera-las, assim como
Dominique Julia (2001), componente importante déua escolar e, como constituinte dos
saberes docentes naquele periodo.

Segundo Tardif (2005), ¢ule-se definir o saber docente como um saber pliar@hado

pelo amalgama, mais ou menos coerente, de salrwadas da formacgédo profissional e de saberes

6 Consideraremos Ensino Secundario neste textocatelacom a Lei 4024/61 (ROMANELLI, 1995, p. 181),
respectivamente, como o ensino escolar referestestados correspondentes aos atuais estudoaid®® S&ries

do Ensino Fundamental (em média de 11 aos 14 dmadade) e ao Ensino Médio (dos 15 aos 17 anos).
Conforme esta Lei, a designacédo “ginasial” corradpado ao Ensino Secundério 1° Ciclo (atual 32s€Bes)

e “colegial” correspondendo ao ensino secundarmc® (atual Ensino Médio).
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disciplinares, curriculares e experenciais” (p., 3b)que vem conferir acréscimo de valor para 0s
estudos das praticas desenvolvidas nos cursosrdadao de professores.

Jé& disse Ubiratan D’Ambrésio:

Todo professor, ao iniciar sua carreira, vai famesala de aula, basicamente, o que
ele viu alguém, que o impressionou, fazendo. Edeaiar de fazer algo que viu e
ndo aprovou. (...) Mas sem duvida o racional, &taquilo que se aprendeu nos
cursos, incorpora-se a pratica docente (O’AMBROSIE®S, p. 91).

Nessa perspectiva, a acdo formadora de profesesardigsenciatura € um provavel
componente desse amalgama de saberes dos profesgoee difundiram as idéias
modernizadoras da Matematica. A Teoria dos Congnton dos saberes disciplinares
tratados em cursos de Licenciatura, pelo menos #itéal do século passado, gerou muitas
criticas e preocupacdes de algumas Universidadesdos inclusive, abordadas na
reformulacdo do Projeto Pedagdgico da LicenciatmnaMatematica do IME-USP (Instituto

de Matematica e Estatistica da Universidade dePaaty.

(...) Na questdo dos fundamentos, o objetivo é&eudséo sobre o sentido em que a
Teoria dos Conjuntos pode servir como base paddirigho de nimero natural e de
todas as outras extensdes dos campos numéricogngmdassim servir de
fundamento para a Andlise e para as teorias matam&m geral. Este ponto torna-
se especialmente significativo diante do mau usofgufeito na escola fundamental
de teoria dos conjuntos, através da ‘Matematica evital. E importante discutir
com os alunos o que representou esta abordageno gexeasso da aprendizagem
de matematica na escola bésica, e o porqué dagnacio deste tratamento abstrato
da matematica no primeiro grau. (...) (IME-USP -CENCIATURA EM
MATEMATICA, Projeto Pedagogico, 1998

Apresentamos essas consideracfes como uma amedize, em tempos ndo muito
distantes dos nossos dias, o Movimento da Mateaniederna continuou sendo alvo de
reflexdes em Curso de Licenciatura em Matematica.

Essa leitura, também, nos remete a Vifiao Fragdlj260ando afirma:

A analise da cultura escolar pode ser Util — sempeetenhamos em conta os limites
e perigos do seu uso - para entender essa mesclantieuidades e mudancgas, de
tradicbes e inovacgbes, que sdo as instituicbesatdas, e oferecer um marco

explicativo para analisar: como, a partir do muadadémico, se aplicam e adaptam

7 Projeto Pedagogico da Licenciatura em MatematicaMiB-USP (Instituto de Matematica e Estatistica da
Universidade de .SP), disponivel em: < http: //wime.usp.br/~cerri/lic/projeto_pedagogico.html> e8so em

: 30 jan. 2007. Este documento foi extraido dootetaborado pela Comissdo Coordenadora em 1998 déol
Freitas Druck, Maria do Carmo Domite Mendonc¢a, @sl@#io Abdounur, Rosa Maria dos Santos Barreiro
Chaves), tendo como base documentos da criacaardo em 1994 (redigido pelas Professoras Elza douta
Gomide e lole de Freitas Druck).
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as reformas educativas; (...) como pode gerarrsadanca educativa (...) (p.30-31)
(traducao nossa).

Buscando uma sondagem da viabilidade de fontes gmsa investigacdo que nos
propusemos realizatomamos conhecimento do material produzido por umoada primeira
turma de licenciados em Matematica de uma Inséituidge Ensino Superior, no interior
paranaense. O referido material, segundo esseenciando, contém as anotac¢fes feitas no
quadro de giz pelos professores formadodes diversas disciplinas do curso Licenciatura em
Matematica da referida Instituicdo, nos anos 19709€él, ou seja, referente aos dois
primeiros anos do curso. Essa producédo visavadagoconhecimentos sobre as aulas dadas,
para aqueles alunos que as vezes deixavam de géetEn pelo nem sempre facilitado
deslocamento de seus municipios de origem até acipimsede da Instituicao.

De acordo com declaracbes do aluno que produza resgerialidade do cotidiano
académico, seu trabalho consistia em : apds asssdiulas, repassar as anotacdes feitas pelos
professores formadores no quadro de giz para uédnakte reproduzir os textos em
mimeodgrafo a alcool, um tipo de reproducdo muiitizatlo na época, visto que ainda néo
eram disponiveis 0s recursos tecnoldgicos atuais.

Se considerarmos as finalidades explicitas da géadesse material, ou seja, tornar
possivel aos alunos ausentes inteirarem-se dasmiafdes fornecidas pelos professores
durante as aulas, entendemos que haja uma signdicprobabilidade de fidelidade a
realidade contida nessas anotacoes.

Além dessa fonte, utilizamos documentacgdo ofici#lda na Secretaria Geral e no
Arquivo Historico da Instituicdo, historicos esaels, complementado possiveis lacunas nas
informacdes obtidas nos documentos, com depointentx-alunos da turma escolhida, que,
inclusive, corresponde a primeira a graduar-seaniessituicao.

Optamos por focalizar em nossa pesquisa as prgiedagogicas desenvolvidas na
disciplina Fundamentos de Matematica Elementagereate ao primeiro ano, por apresentar,
de acordo com a fonte acima mencionada, uma gremglespondéncia com 0s conteldos
propostos para os niveis mais elementares de eastomtemplados pelos novos enfoques
dado aos programas e livros didaticos, naqueleog@riou seja, Teoria dos Conjuntos,
Relagdes e Fungdes, citados por Fiorentini (19953pcomo elementos unificadores dos trés

8 Consideramos “professor formador”, nesse textoradessor que ministra aulas no Curso de Licen@at,
mais especificamente, durante o desenvolvimentseddsmbalho, o professor que ministrava aulas de
Fundamentos de Matematica Elementar, disciplin@ulso de Licenciatura, foco do presente estudo.
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campos fundamentais da Matematica, ao se refesr @opositos do Movimento da
Mateméatica Moderna.

O estudo do material encontrado, produzido pararéoer os licenciandos que se
deslocavam de varios municipios buscando sua d¢apacie titulacdo profissional, aliado a
oralidade de atores desse cenario, e os documdmiBecretaria Geral e do arquivo histoérico
da Instituicdo, nos permitiu melhor entender aettaja desse importante Movimento da
Matematica Moderna no interior paranaense e caitniara a sua historiografia, bem como,
para a histéria da Educacdo Matematica ainda erstragdo, ampliando possibilidades de
analise quanto as permanéncias e mudancas, queiltess intervencées mais adequadas
guanto ao ensino e a aprendizagem de Matematica.

Assim, as praticas da Matemética Moderna constitn@mjeto dessa investigacédo, e a
qguestao que orienta esse estudo é:

Quais praticas pedagogicas de Mateméatica Modernanfio desenvolvidas na disciplina
Fundamentos de Matemética Elementar num Curso centiatura em Matematica em uma
das Instituicbes Publicas de Ensino Superior deriot paranaense, turma 1970-1973, e
qual foi a apropriacdo das idéias modernizadoras Mlatematica perceptiveis nessas

praticas ?

1.1. Objetivos

Tendo como objetivo geral, analisar a apropriacas graticas da Matematica
Moderna, desenvolvidas na disciplina FundamentoMaematica Elementar no Curso de
Licenciatura em Matematica em uma das Instituicdes Ensino Superior do interior
paranaense, periodo 1970-1973, propusemos contivobjespecificos:

* Analisar os conteudos de matemética moderna, exesciindicagdo bibliografica,
procedimentos didatico-metodolégicos e provaveigaliflades da disciplina
Fundamentos da Matematica Elementar do Curso amti@tura investigado, a partir
de registros elaborados por um ex-aluno do refeinlso;

* Analisar depoimentos de ex-alunos desse curso centiatura, quanto as praticas
pedagogicas da Matematica Moderna desenvolvidadistiplina Fundamentos de

Matematica Elementar;
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» Estabelecer possiveis relacbes entre as praticikagenatica Moderna efetivadas na
referida disciplina pelo professor formador e aoppacdo feita das idéias

modernizadoras da Matemética pelos licenciandos.

1.2. Metodologia

Para investigar as formas de apropriacdo das id@iasladas ao MMM através das
praticas pedagdgicas da Matematica Moderna no Qlgshicenciatura em Mateméatica de
uma Instituicdo de Ensino Superior publica do ioteparanaense, periodo 1970 - 1973,
utilizamos procedimentos da histéria cultural, éd@sando a relevancia dessa vertente
interpretativa para a escrita da histéria da Edimallatematica, em especial para a
historiografia do Movimento da Mateméatica Moderna.

Para tanto, foram observados e analisados condeitdamentais da historia cultural,
dentre eles, o conceitte culturaem Geertz (1989), o driltura escolarem Julia (2001), o
dedisciplina escolaem Chervel (1990), o depropriagdoem Chartier (1990), o dmperacao
historiografica em Certeau (1982), além das indicacbes de ValeR@®5] sobre a
metodologia para a histéria da educacdo matematica.

Consideramos, também, a andlise sabfiecasso das reformas educatifagos por
Vifiao Frago (2001), os estudos soHistoria Oral fornecidas por Alberti (2005).

Destacando os produtos escolares como fontes qgi@das para as pesquisas
histérico-culturais, esse estudo utilizou um carniitvestigativo centrado na cultura escolar
tendo em vista a busca dos significados atribufeidss agentes escolares ao MMM. Nesta
perspectiva, consideramos fundamentais os regiegoaslares, além de depoimentos de ex-
alunos acerca da insercao da Matematica Moderrmaursm de formacao de professores de
Matemética.

Segundo Valente,

A producao histérica ndo se define nem por seut@bjfem por seus documentos,
pelos tragcos deixados do passado no presente. W@ fatos histéricos por

natureza. Eles sdo produzidos pelos historiadoneartx de seu trabalho com as
fontes, com os documentos do passado, que se Epigae a partir de questdes
previamente elaboradas. Assim, ndo ha fontes sequest6es do historiador. Sera
ele que ira erigir os indicios deixados pelo passad documentos para a histéria,
em substancia para a construcéo de seus fatos (MAEE2005, p. 4).
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Sob essa perspectiva, 0 método historico requgupts aos documentos, tendo em
vista transforma-los em fontes de pesquisa. S@aespostas a essas perguntas que
viabilizardo a construcdo de fatos historicos. ms® passado ndo € visto como um dado
priori; € o historiador que constréi o objeto de pesqaipartir de suas interrogacdes, levanta
hipoteses de trabalho e o legitima mediante trabedicrito argumentado para a comunidade.

Para o historiador cultural Michel de Certeau (198266), “encarar a historia como
uma operacdo sera tentar, de maneira necessar@ar@itada, compreendé-la como a
relacdo entre untugar (um recrutamento, um meio, uma profissao, eprgcedimentosle
analise (uma disciplina) e a construcao de terto (literatura)” , o que corresponderia a
“construcdo de objetode pesquisa, 0 uso de uroperacdo especificde trabalho e um
processo de validac&dos resultados obtidos, por uma comunidade” (VALENZOO05, p. 8,
grifos do autor).

Para produzir histéria da Matematica historicamelNaente apresenta a seguinte
posicao:

O historiador da educacdo matematica tem, como tosimriador, a tarefa de

produzir fatos histéricos. Sua especificidade éeldboracdo de fatos historicos
relativos ao ensino de Matematica. Estudar asgasitla educacdo matematica de
outros tempos, interrogar o que delas nos foi deixa..) Todo esse conjunto de
tracos, de documentos sobre o passado, inclui,aadependendo do periodo
histérico a ser estudado, o trato com a historia, @om a pesquisa junto a
protagonistas ainda vivos, a respeito das pratpedagogicas do ensino de
matematica realizada noutros tempos (VALENTE, 2@052-13).

Compreendemos educacdo como o0 processo de sagbalizZips homens, como a
transmissao de alguma coisa que os antecede e @montempo 0s ultrapassa, 0s institui
como humanos que vivem em sociedade e sdo capazémrforma-la pela educacdo,
atribuindo significados que permanecem ou mudamongo das varias geracfes. Nessa
perspectiva, interpretamos cultura como um contefdomado pelo patrim6nio de
conhecimentos, valores e significados, edificadmsoago da histéria da vida humana, e a
cultura escolar como um conjunto de praticas rastds dos significados atribuidos pelos
sujeitos envolvidos com a educacdo escolar, enguagbes criativas aos desafios
pedagodgicos, sociais e politicos que lhes sdo eqiados por um universo de constantes
mutacoes.

Muitos tém sido os significados atribuidos a palasultura, porém, usaremos como

referéncia, aquele que Clifford Geertz, em sua glrderpretacdo das Culturagaz uso:
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O conceito de cultura que eu defendo (...), € esmemente semidtico. Acreditando

como Max Weber, que o homem é um animal amarrag@aade significados que

ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendotegag a sua analise; portanto,
ndo como uma ciéncia experimental em busca de heés, como uma ciéncia

interpretativa, a procura do significado (GEERTZ89, p.15).

Ao assumir cultura como ciéncia interpretativa acpra do significado, Geertz, faz
uma analogia, recomendando que se quisermos comdgreeiéncia, devemos olhar em
primeiro lugar, ndo para suas teorias e descohesas para o que os apologistas dizem sobre
ela, mas, que devemos “ver o0 que os praticantesedaia fazem”, e que, “em antropologia
social, 0 que os praticantes fazem é a etnogré@B&ERTZ, 1989, p. 15), a qual € por ele
entendida, como uma “descricdo densa” (p. 20), @ndeeréncia ndo pode ser o principal
teste de validade de uma descri¢do cultural, eugquee boa interpretacdo de qualquer coisa é
que leva-nos ao cerne do que nos propomos intarpret

Ao explicar a caracteristica interpretativa da de8o etnografica, esse antropologo
assim se pronuncia: “o que ela interpreta é o fldwodiscurso social e a interpretacéo
envolvida consiste em tentar salvadito num tal discurso, da sua possibilidade de extinguir
se e fixad-lo em formas pesquisaveis” (p.31, griftws autor), ou seja, ele transforma o
acontecimento passado em um relato que pode ssultado para ganharmos “acesso ao
mundo conceptual no qual vivem 0s nossos sujgias podermos, num sentido um tanto
mais amplo, conversar com eles” (p. 35).

Ja& em outros momentos, Geertz esclarece bem asealtique estava denominando

de cultura:

Como sistemas entrelacados de signos interpretéveajse eu chamaria simbolos,
ignorando as utilizac8es provinciais), a cultura 8&um poder, algo ao qual podem
ser atribuidos, casualmente os acontecimentos iso@a comportamentos, as
instituicdes ou 0s processos; ela é um contexgo, @kntro do qual eles podem ser
descritos de forma inteligivel isto &, descritos com densidade. (GEERTZ, 1989,
p.24).

Vista sob esse prisma, a cultura fornece o eldgdedo entre o que os homens sao
capazes de se tornar e 0 que eles se tornam indimiénte: humanos; “e ndés nos tornamos
individuais sob a direcdo de padrdes culturaisersias de significados criados historicamente
em termos dos quais damos forma, ordem, objetidoezdo as nossas vidas” (GEERTZ,
1989, p.64).

Nesta perspectiva, Dominique Julia explicita o guende por cultura escolar:
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(...) um conjunto de normas que definem conheciozeat ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de praticas que permitemtransmissao desses
conhecimentos e a incorporacdo desses comportasnentrmas e praticas
coordenadas a finalidades que podem variar segasd@pocas (finalidades
religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de $imaizio) (JULIA, 2001, p. 10).

No textoA cultura Escolar como Objeto Historicedo sugeridos por Julia trés eixos
como meios particularmente interessantes a sergomdes para o entendimento da cultura
escolar como objeto historico:

A primeira via seria interessar-se pelas normaslaspfinalidades que regem a
escola; a segunda, avaliar o papel desempenhaapudissionalizacéo do trabalho

de educador; e a terceira, interessar-se pelasanddis contetdos ensinados e das
praticas escolares. (JULIA, 2001, p. 9).

Ao deter-se na terceira via, Julia admite a cordrenia de examinar atentamente a
evolucdo das disciplinas escolares, em especialconseidos ensinados, 0s exercicios
escolares, atribuindo validade as fontes que cqitem produtos da cultura escolar,
materialidades produzidas na prépria escola, @j sejseio da cultura escolar.

Ao falar dos exercicios escolares, Julia (20015)pe8n consonancia com Chervel
(1990), a eles se refere como “coracéo da caixa peeescola”, quando utiliza uma metafora
aeronautica para explicar sua posicao, de que dmtarhistéria das disciplinas escolares,
como o “nucleo duro que pode constituir uma hiatéenovada da educacéo” (p. 13), através
das praticas de ensino desenvolvidas em sala decanio através dos grandes objetivos que
presidiram a constituicdo das disciplinas.

A selecdo do que é considerado desejavel de pegserve transmissao, €
também,uma das funcdes da educacédo escolar, exatcayés da escolha de conteudos, das
competéncias que se quer formar, dos habitos @egalque, explicitamente ou de forma
oculta compdem os curriculos escolares, que agad@d@ao ou até mesmo entre elas, sofrem
as renovacdes pedagodgicas quando parte das hemagaemoria escolar desaparecem,
surgindo novos elementos, novas formas de sabeasramnfiguracdes epistémico-didaticas,
novos valores e atribuicdes de significados , deotes entre outros fatores, dos avancgos das
ciéncias, das tecnologias, e dos diversos contextmos.

Assumindo como Clifford Geertz (1989, p. 15), crdtucomo uma “teia de
significados” tecida pelos homens e a sua andlisthando para o que os homens fazem e o
papel que isso desempenha na vida social, considsrano presente estudo, 0s processos de

ensino e aprendizagem como componentes dessanteisentido de que suas praticas se
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articulam com outras praticas sociais numa inteins@mnica de negociacdo de significados e
legitimidades.

A partir desses conceitos fundamentais presentehistaricidade das culturas e
considerando que as propostas educacionais mudam @mo as sociedades, em funcao de
suas demandas, incluindo-se entre elas as do mdmdi@balho e os avancos cientificos e
tecnoldgicos, inferimos que as disciplinas escelé@en um papel relevante na producao da
cultura escolar, por serem, segundo Chervel (19@0)adoras das finalidades educativas.

Na perspectiva desse autor a funcdo das discipfisealares consiste em colocar os
conteudos de instrucdo a servico das finalidadaesatidas, embora estas, ndo se encontrem
muitas vezes explicitamente formuladas nos textiegais, de forma que a educacédo dada e
recebida nos estabelecimentos escolares ndo s& @kl ensinamentos explicitos e
programados. Para conhecer as reais finalidadessdiplina, é preciso entender “por que a
escola ensina o que ensina?” (CHERVEL, 1990,p.190).

A partir desse pressuposto, entendemos que o0s Udamstetrabalhados pelos
professores formadores de docentes, no momento WM Mfornecem indicios das
finalidades educativas explicitas ou implicitas Bciglina que articulou as idéias
modernizadoras da matemética aos licenciandos.

Atualmente, vem se consolidando uma tendénciage @sthistoriadores da educacéo,
em favor da historia das disciplinas, reconhecesalaggue uma disciplina escolar nao
comporta apenas as praticas docentes em salaajeread também as grandes finalidades que
presidiram sua constituicdo e o fendbmeno de aagfir de massas que ela determina. Nessa
perspectiva, Chervel (1990, p. 184), entende queis@ria das disciplinas escolares” pode
desempenhar um papel importante ndo somente naidista educacdo, mas na historia
cultural, porque o sistema escolar ndo forma scenesindividuos, mas também uma cultura
gue vem penetrar, moldar, modificar a cultura daestade global.

Segundo esse autor, até o final do século XIX,rmde'disciplina’ e a expressao
‘disciplina escolar’ designam a vigilancia dos bstacimentos escolares, a repressdo das
condutas consideradas prejudiciais a sua boa oedarparte da educagédo que contribui para
isso. No inicio do século XX, passa a significaaumatéria de ensino suscetivel de servir de
exercicio intelectual’, e, logo ap6s a | Guerra Miah esse termo “torna-se uma pura e
simples rubrica que classifica as matérias de eh$CHERVEL, 1990, p. 180).

Para esse autor, os conteudos de ensino sdo adoEalmo entidades especiais,
proprios da classe escolar e com organizacdo prOpstimando-se que 0S mesmos Sao

impostos a escola pela sociedade que a rodeiaaecpklira na qual ela se banha, e que, a
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historia dos conteudos € vista como componenteatatd historia das disciplinas, “o pivd ao
redor do qual ela se constitui” (p. 187).

Na perspectiva de Chervel, a “tarefa primeira dwohniador das disciplinas escolares &
estudar os contetdos explicitos no ensino diseigliue se apresentam coroorpusde
conhecimentos, providos de uma logica internacwedos em torno de alguns temas
especificos, organizados em planos sucessivosnata distintos e desembocando em
algumas idéias simples e claras, ou encarregadasatBrecer a solucdo de problemas mais
complexos. Se os conteudos explicitos constituesix@ central da disciplina ensinada, o

exercicio € a contrapartida quase indispensavehndids as palavras desse autor : “0s
conteudos explicitos e baterias de exercicios itnest o nucleo da disciplina” (CHERVEL,
1990, p.205).

Vidal (2005), realca a importancia da preservacéoexiercicios, cadernos, provas

escolares, e outros produtos da cultura escolgupsntando que:

Tomados em sua materialidade, esses objetos ndasafae’orecem a percepc¢do dos
contetidos ensinados, com base numa andlise dosiahos e das respostas, mas
sobretudo suscitam o entendimento do conjunto deréa ativados no interior da
escola (VIDAL, 2005, p. 64).

Essa autora chama nossa atencdo, também, realgasimificacdo dos usos, 0s
modos como 0s sujeitos lidaram com os materiaisfouan distribuidos e/ ou impostos a
eles, esclarecendo que esses objetos, necessafioxc@mnamento da aula, “trazem as marcas
da modelacdo das préticas escolares” (p.65), plitssilo localizar tracos de como o0s
usuarios operavam inventivamente com a profusderimhtia escola quando das mudancas,
as vezes imperceptiveis, que impetraram nas ps&i@olares.

S&0 nesses espacos que as pesquisas na perspistbineo-cultural poderédo buscar a
compreensao da apropriacdo das idéias do Movintentddatematica Moderna pelos agentes
escolares, e do uso que delas fizeram em suascgwapedagogicas, considerando

“apropriacao”, no sentido atribuido por Chartier :

A apropriacdo tal como a entendemos visa a elaiorde uma histéria social dos
usos e das interpretacfes, relacionados as suasmdicdes fundamentais e
inscritos nas praticas especificas que os constré@estar, assim, atencdo as
condi¢des e aos processos que muito concretant@nfmstadores das operacdes de
producdo de sentido, significa reconhecer, em ggosk antiga histdria intelectual,
gue nem as idéias nem as interpretacfes sao desates, e que, (...) devem ser
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pensadas em funcdo da descontinuidade das tragtbistéricas (CHARTIER,
1995, p. 185).

Para efetivar a investigacdo que propusemos, npesgaeira acdo foi levantar
bibliografia relevante sobre o tema, sendo qudeiasas efetuadas ndo encontramos estudos
sobre as praticas da Matematica Moderna nos Cusdsicenciatura em Matematica no
interior do Parana, estes, entendido por nés, aomalos veiculadores das idéias referentes
ao Movimento da Matematica Moderna, enquanto foorexlde professores.

O segundo passo foi inventariar fontes primariaslgidas por professores, alunos e
outros agentes escolares ligados ao referido cuFsp. nessa etapa que tomamos
conhecimento do rico material produzido por um alda turma que freqiientava o Curso de
Licenciatura em Matematica numa Instituicdo de @msBuperior publica do interior
paranaense, no periodo de 1970-1973 (ANEXO B).

O referido material constitui-se de duas encadéesc¢ contendo, conforme
declaracdo do ex-licenciando, as anotacdes das aegjistradas no quadro de giz pelos
professores formadores das diversas disciplinasitddo curso e periodo, época em que a
Matematica Moderna era disseminada no Brasil. pesducao visava repassar o contetdo
das aulas dadas, para aqueles alunos que, por osiotliversos, deparavam-se com
impossibilidades de frequéncia total ao curso.

Uma das encadernacbes é referente ao ano 197@smamdente ao primeiro ano
letivo desse curso de Licenciatura em Matematicanéém, entre outros, registros das aulas
de Fundamentos de Matematica Elementar, discigjura apresentou aos licenciandos a
Teoria dos Conjuntos, Relacbes e Funcdes, eixostitma de destaque nos modernos
programas de matematica, trazidos pelos livros tidok dessa época, podendo se
considerados como ‘vulgata’ no dizer de ChervejjuBdo esse autor, “a descri¢cdo e a andlise
dessa vulgata sao a tarefa fundamental do histsrdeluma disciplina escolar” (CHERVEL,
1990, p. 203).

A outra encadernacdo é referente ao ano 1971,spomdente ao segundo ano do
referido curso, e, no bloco referente a disciplfumdamentos de Matematica Elementar,
apresenta conteudos de Logica da Matematica, guamode eixo tematico defendido pelos

matematicos modernistas.

9 Este texto foi apresentado no semin&iapular Culture , na Interdisciplinary Conferencealizado no
Massachusetts Institute of Tecnology de 16 a 1buebro de 1992. A traducdo é de Anne Marie Milon
Oliveira. Publicado na Revista Estudos Histéricas, d® Janeiro, vol. 8, n. 16, 1995, p. 179-192.
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Para o0 presente estudo, centramos nossa andlisepnddisas pedagogicas
desenvolvidas no primeiro ano, pelo fato da Tedoea Conjuntos ter sido tratada mais
intensamente nos demais niveis de escolaridadenaoneslos livros didaticos que circularam
naquela época, assumindo as caracteristicas dohireel chama de ‘vulgata’.

Para tanto, além da materialidade escolar reprd®npela entdo referida fonte,
utilizamos a ementa da disciplina Fundamentos defii@ica Elementar, parte integrante do
Relatorio de 1970, documento obtido no Arquivo étisb da Instituicdo pesquisada, além de
Historicos Escolares de ex-alunos e, também, ouwtomaimentos oficiais (Parecer e Lei
referentes a criacdo, funcionamento e legalizacao IrktituicAo pesquisada), todos
representativos das marcas da circulacado das iéémmcepcdes politico-pedagogicas do
periodo analisado, que constituem fontes docunsesgégiundo Julia (2001, p. 17).

Essas fontes foram complementadas com depoimeatdogtores escolares que
vivenciaram as praticas pedagodgicas da Matematicalemia, durante sua formacao
académica. Para tanto, foram realizadas entrevegas-estruturadas com trés alunos da
primeira turma de licenciados em Matematica daridddnstituicdo de Ensino Superior, uma
das poucas existentes no interior paranaense ni@dpempesquisado, como ilustra o

depoimento seguinte:

Essa primeira turma da Faculdade era formada pamals do Parana inteiro: Irati,
Foz do lguacu, Laranjeiras do Sul, Toledo, Patorig@ Coronel Vivida, Imbituva,
Prudentépolis, Guarapuava, Marechal Rondon, Pitgndédalet e outros, até
Contenda, perto de Curitiba. E os meus colegasajam daqui, tinham sido meus
professores. Até o diretor da escola que eu tradadh era meu colega. Meus ex-
professores tinham pratica mas néo tinham titulagdessa época eu tinha aulas a
noite e freqiientava mesmo, as aulas de sexta-gieatinha carga horaria maior,
por causa do pessoal que vinha de fora, e, no séildaduma as cinco e meia, quase
seis horas. Entéo, o resto das aulas da semanaqente perdia, pois trabalhava
a noite, tinha um colega, o E.M.R., que copiavaaénia do quadro...certamente
tinha uma revisdo do professor, usava o mimedgaafdcool para reproduzir (a
letra ndo era preta... era meio azulada, arroxeada)vendia aos colegas...
(Entrevistado C, depoimento oral em 01/10/2007).

Para obtencdo dos depoimentos de ex-alunos sobnerééisas da Matematica
Moderna efetivadas naquele curso e instituicAdizamnos as orientagées sobre entrevistas
fornecidas por Alberti (2005), que entre outrasidagbes, se referem a importancia de
“estudar as versdes que os entrevistados fornecemaado objeto de andlise” (ALBERTI,
2005, p. 30). Ainda para essa autora, “a escolbadtrevistados €, em primeiro lugar, guiada

pelos objetivos da pesquisa” (p. 31) e, que consélacionar os entrevistados entre aqueles
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que participaram, presenciaram ou se inteirarawcdeéncias ligadas ao tema, sendo assim,
significativos os seus depoimentos.

De acordo com aquela autora, a escolha dos ent@wss pode sofrer modificacoes,
pois, por mais criteriosa que seja essa escolh@ptgnamente fundamentada no momento da
realizacdo das entrevistas, quando se pode awvajjeau de contribuicdo daquele depoimento
para o conjunto da pesquisa.

Seguindo as indicacBes de Alberti (2005, p. 3&tamos nossos entrevistados,
apresentando um sumario curriculo, que por siagostifica nossa escolha.

Entrevistado A: Professor licenciado em Matemataamponente da turma (1970-
1973) da Instituicdo pesquisada, ex-professor deidica do Ensino Fundamental, Médio
e Superior, idealizador e executor dos dois voluemesdernados, contendo o conteudo das
aulas, registrados no quadro de giz, pelos profesgsormadores.

Entrevistado B: Professor Doutor, licenciado emtdvigtica na mesma turma
referida, ex-professor do Ensino Fundamental e §éaliatual professor de Matematica do
Ensino Superior e pés-graduacdo em duas UniveesdBdblicas paranaenses, inclusive na
Instituicdo em que obteve sua graduacéao.

Entrevistado C: Professora Especialista em Maiematicenciada nas mesmas
condicdes dos entrevistados anteriores, professp@sentada, que atuou no Ensino
Fundamental e Médio, de 1969 até 2004.

A essas fontes documentais e orais, levantamaosgosngées questionamentos:

* Quais conteudos da Matematica Moderna foram apweeden pelo professor de
Fundamentos de Matematica Elementar, a turma deoCde Licenciatura em
Matematica da Instituicdo de Ensino Superior pesmia.

* Quais referéncias bibliograficas foram indicadde peofessor formador?

* Quais as possiveis finalidades educativas da diszifundamentos de Matematica
Elementar estavam explicitas e implicitas nos cmlte e exercicios escolares?

* Quais as provaveis relacdes entre as praticas \d#gelas e a apropriacdo pelos
licenciandos das idéias modernizadoras do ensimdatiamatica?

De acordo com Geertz (1989), precisamos procuraia¢des sistematicas” entre
fendbmenos diversos, visando “integrar diferentpsstide teorias e conceitos” de tal forma
gue se possam formular proposicdes significatimasrporando experiéncias e descobertas.
Para ele, o ponto critico em ciéncia ndo é sergsrienos sdo empiricamente comuns, mas se

eles podem ser levados a “revelar os processomrsatiuradouros subjacentes neles” (p. 56).
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Segundo esse autor, a analise consiste em “comisiaortes universais com
necessidades subjacentes postuladas, tentandanopstrexiste alguma combinacao entre as
duas” (GEERTZ, 1989, p. 54). Prosseguindo, eleiexglue o método € olhar as exigéncias
humanas subjacentes, de uma ou outra espécidae restrar que esses aspectos da cultura,
gue sao universais, sdo moldados por essas exagéie@mbém, que a questdo ndo é mostrar
gue a congruéncia existe, mas se ela € mais queamgauéncia “frouxa” e indeterminada e,
gue nao se pode afirmar, de forma precisa e tdsté/eelacdes que se supde que existam.

O que genericamente buscamos, é entender essdétsignificados”, emprestando as
palavras de Geertz, atribuidos pelos diversos tegjenvolvidos com o Movimento da
Matematica Moderna, e as diferenciadas apropriagégsdéias por ele veiculadas. Visamos
contribuir para a historiografia desse impar peripelo qual passou a Educacdo Matematica ,
cujos reflexos estdo implicitos em atuais pratpedagogicas da Matematica, mesmo depois
de transcorrido mais de um quarto de século, dergépado abandono da defesa desse
ideario.

Cabe aqui lembrar, palavras do historiador cultitighel De Certeau:

Ainda que isto seja uma redundéncia é necessambrég que uma leitura do
passado, por mais controlada que seja pela anddisedocumentos, é sempre
dirigida por uma leitura do presente. Com efeitmtd uma quanto a outra se
organizam em funcdo de problematicas impostas poa situacdo. Elas sao
conformadas por premissas, quer dizer, por ‘modelesinterpretacdo ligados a
uma situacao ( ...) (CERTEAU, 1982, p. 34).

Em outras palavras, procuramos tomar muito cuicedimterpretacdo de documentos,
lembrando que a historia ndo é uma critica epidtegita e, que aquilo que parece ser um
fato, é ainda apenas um indi€iqque as praticas mudam seus significados e sentimlaurso
de diferentes periodos histéricos, de modo, qua totkrpretacdo historica depende de um
sistema de referéncia.

A analise dos dados, contidos nos documentos etraascricdes das entrevistas
(APENDICE A), tomando-se nestas, as devidas préesuéticas (APENDICES B e C)
recomendadas por Alberti ( p. 2005, 132-136), feiumda logo apos a obtengdo dos mesmos,

de modo a aproveitar as impressodes e reflexdes sshindicios encontrados.

10 para carlo Ginzburg (1989), historiador e antrog@dlitaliano, conhecido como um dos pioneiros riodes

da micro histéria, enSinais: raizes de um paradigma indiciari@s indiciosndo sdo aqueles elementos mais
evidentes, mais explicitos; muito pelo contraris imdicios sdo aqueles detalhes mais sutis, quase
imperceptiveis, sdo 0s pormenores e as minlciaasnezes negligenciaveis.
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Porém, a analise mais formal esta apresentadatinmo(dapitulo do presente estudo,
momento em que consideramos a totalidade dos demtmshidos, procurando extrair
informacdes que ampliem as possibilidades de respaspergunta formulada nesse estudo,
pois a melhor compreensao das préaticas pedagadgcdatematica Moderna efetivadas no
momento de formacéo de professores no interiomparese podera fornecer, através de suas
peculiaridades, indicios da relacdo entre a cuktgcalar e a vida desse importante momento
da Educacdo Matemaética.

As pesquisas realizadas na dimensdo historicoraliltvém mostrando a
complexidade que assumiu o Movimento da Matemdficderna enquanto grande, talvez a
maior iniciativa de modernizacdo da matematica lascale ambito internacional. Por
apresentar-se como um significativo marco histonifzo Educacdo Matematica e cujos
vestigios e consequéncias encontram-se ainda uais graticas escolares é que a pesquisa
gue ora desenvolvemos, buscou compreendé-lo a gartultura escolar.

Para efeitos de uma melhor organizacdo dos indigies apuramos com essa
investigacdo, através das leituras que fizemos, mgsstros contidos na ja referida
materialidade escolar, dos documentos oficiais & depoimentos de ex-alunos, o
desenvolvimento desse estudo é apresentado eno gapftulos.

O primeiro analisa a trajetoria historica do MMMpecialmente, no Brasil; o segundo
trata da formacéo de professores de Matematidargeiro focaliza as praticas de Matematica
Moderna no Curso de Licenciatura, e o quarto watapropriacdo da Mateméatica Moderna
na Licenciatura.

Conclui que o estudo configura-se como uma contdtoupara a escrita da histéria da

formacéao de professores de Matematica no EstatRadma, ao tempo do MMM.
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2 MOVIMENTO DA MATEMATICA MODERNA: ORIGENS E DISSE MINACAO

As profundas transformacfes sociais ocorridas mal flo século XIX e comeco do
século XX, geradas pelas mudancas paradigmaticasrdates do impulso industrial na
Europa Ocidental e nos Estados Unidos, provocarardantas estruturais nos sistemas
educacionais, inclusive na matematica escolar.

Segundo Schubring (2004, p. 11-13), a induUstriacernércio demandavam “além de
uma instrugdo matematica mais ampla, conhecimenéis modernos que servissem de base
para aplicagdes técnicas”. Ocorreram nessa dir@gémtivas de reformas curriculares para a
escola secundaria em alguns paises, principalmargartir dos congressos internacioHais
de matematicos, sendo o | (Primeiro), realizadaZemque, em 1897, o Il em Paris 1900, o
[l em Heidelberg, em 1904.

No IV Congresso Internacional de Matematicos, deda com Schubring, realizado
em Roma, em 1908, estabeleceu-se um comité intemahco IMUKI2 (Internacionale
Mathematische  Unterrichtskommission/Ciem =  Comroissi Internationale  de
'Enseignement Mathématique), para acompanhar asuwcicacdes sobre as reformas
curriculares, tendo como primeiro presidente, cematico alemao Félix Klein.

A realizacdo de importantes eventos na area, daodtinuidade as discussdes em
torno da construgdo do edificio matematico e doeseino continuaram acontecendo, sendo
gue o V Congresso Internacional de Matematicosydalizado em 1912, em Cambridge,
vindo em seguida a 12 Guerra Mundial. O VI Congregs realizado em 1920, em
Estrasburgo; o VIl realizou-se em Toronto, em 1924/Ill, em Bolonha, 1928, o IX em
Zurique, em 1932, o X em Oslo, em 1936, o XI em Qrahge, Massachussets, U.S.A., em
1950.

Segundo Valente (2006), o desenvolvimento ciewti@idecnoldgico obtido durante a
Segunda Guerra Mundial trouxe mais modificac6egla social, e “no ambito educacional,
surgiram movimentos internacionais de reforma quec#vam colocar 0s ensinos escolares
em face com o desenvolvimento cientifico que 0% gids-guerra passaram a viver” (p.26). E

na corrida pela hegemonia cientifica, maiores sm=urfinanceiros foram injetados em

11 Cronologia dos Congressos Internacionais de Mdteosa Disponivel em:
<http://www.mat.uc.pt/~jaimecs/hspm>. Acesso end@%narco de 2007.

120 IMUK, a partir de 1952, passou a ser conhecatoaICMI — International Commission on Mathematical
Instruction.
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educacao, e, assim, com financiamento internaciém@m realizados inUmeros congressos,
encontros, visitas, estagios, além da criacéo ulgogrde estudos locais e estrangeiros, com a
perspectiva de elaboracdo de um novo ensino deiag€r de matematica. Nesse contexto,
teria nascido &ovimento da Matematica Moderna.

Uma atencdo especial ao ensino por matematicog-aoréricanos e europeus,
conquistou a adeséao , entre outros paises, dd,Bnggis anseios governamentais voltados ao
desenvolvimento, incluiam a modernizacdo como @dadide progresso econdmico e
cultural.

Segundo Burigo (2006, p. 39), as propostas int@nais ndo visavam apenas um
ensino mais eficiente dessa ciéncia; também trazieopostas de renovacdes curriculares
voltadas a uma articulacéo efetiva entre 0 engipersor e o secundario, ou seja, um ensino
secundario que diminuisse a distancia , em termoseituais, metodoldgicos e de linguagem,
em relacdo a Matematica universitaria. De acordm as estudos dessa autora, essa
aproximacdo estava vinculada, principalmente, @riz@cdo do método axiomatico, da
linguagem simbdlica e a unificacdo da Matematicavats das suas estruturas e da Teoria dos
Conjuntos. Grande parte dos estudos realizadosn&ié, sobre o Movimento da Matematica
Moderna , apresenta referéncias as ligacdes esgeersovimento e as idéias defendidas por
um grupo de matematicos formado na Franca, sokudpsimo de Nicolas Bourbaki

Ao redigir Algumas notas historicas sobre a emergéncia e arorg¢cédo da pesquisa
em educacdo matematica, nos Estados Unidos @&rasil4, o respeitadissimo professor
Ubiratan D’Ambrosio, faz indicacdes de que ems propostas de renovacao curricular de
matematica no pos-guerra, “ um passo decisivorfocaloquio, organizado pela Organizacéo
Européia de Cooperacdo Econdmica, em Royaumont9&®’ ID'’AMBROSIO, 2004, p.
72). Esse evento foi significativamente referenzjadmbém, em estudos recentes elaborados
pelo Professor portugués Henrique Manuel GuimaZ#37).

De acordo com os estudos de Guimara€a007, p. 21-45), em 1959, no Cercle
Culturel de Royaumont, em Asnieres-sur-Oise, Frargalizou-se um evento internacional
promovido pela Organizacdo Européia de Cooperag@dm@mnica (OECE), onde o Grupo
Bourbaki teve uma participacdo decisiva na elal@mragas propostas de modernizacdo do

ensino da Matematica.

13 Bourbaki - Este grupo de matematicos, quase t@doseses, o qual formou uma espécie de sociedade
secreta, Jean Dieudonné e André Weil foram coresilbsr os dois lideres mais ativos (BOYER, 1974).

14 pyplicado na Revista Brasileira de Educacdo. NS27Out/Nov/Dez/2004, p.71-72.
15 Henrique Manuel Guimaraes — Professor da Univadsdie Lisboa, Centro de Investigacdo em Educacgéo.
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Segundo esse autorsSeminario de Royaumotgve duracdo de duas semanas e reuniu
cerca de cinquienta delegados de dezoito paises, edas, um dos lideres do grupo francés
bourbakista, o notavel matematico Jean Dieudonng@ mfluéncia na elaboracdo das
propostas ficou registrada nos relatérios do rédeiseminario. Ao comentar sobre esse
evento, Guimardes indica as finalidades educatpasa 0 ensino de Matematica,

consideradas nesse significativo coloquio:

Foram tidas em conta, em todas as discussfedjriafisades educativas que em
parte se recobrem mas que ndo sdo certamenteditiniess: a) a Matematica como
método de ensino liberal (meio de formar o espirthh a Matematica, base para a
vida e para o trabalho (instrumento necessariaas)p c) a Matematica, enquanto
propedéutica (preparacdo para os estudos univ@sjt{GUIMARAES, 2007, p.
29).

A primeira finalidade, apontada no Congresso de aRomwnt, focaliza o
desenvolvimento intelectual do aluno e a elevaghespirito, desempenhando a Matematica
o papel de educadora do raciocinio e formadorasdgtina mental.

Segundo Guimarades (2007), esse papel formativbuédo a Mateméatica, embora
tenha sido levado em conta nas discussfes em Ropauparece ndo ter sido contemplado
nos propositos finais da reforma do ensino de Matem proposta nesse Congresso,
ganhando reais destaques, a segunda e terceilidddes explicitadas, ou sejam: o carater
ferramental da Matematica para a insercdo na vidadiana e profissional, e,
sublinhadamente, a preparacao para a continuagaesticdos.

De acordo com esse autor, no relatorio do refeCidiogresso diz-se que: ‘em primeiro
lugar, preparar melhor os alunos para os estudesrsitarios; em seguida por a disposicao
de cada um, um instrumento utilizavel na vida dmsoos dias’ (OECE, 1961a, p. 132 apud
GUIMARAES, 2007, p. 29).

Ainda, na perspectiva de Guimaraes (2007),

Do ponto de vista interno a Escola e ao ensino deeMatica, evidenciam-se, na
proposta de Royaumont e na sua especificagdo deoinib, um propdsito
principal global e algumas orientag8es curricularestrais. O propésito principal
tinha em conta essencialmente a continuacdo dedasstdos alunos e as
necessidades do ensino superior, e visava acabaeduzir, 0 defasamento que
existia entre a Matematica dos programas das esselaundarias e aquela que se
estudava nas universidades. A esse respeito, nuamacdnclusdes gerais do
seminario, a propdsito do programa que foi ai @alilo, é dito que esse programa
‘estd em harmonia com as matematicas universitanedernas'(OECE,1961a, p.
111, apud GUIMARAES, 2007, p.31).
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Os estudos apresentados por Guimaraes (2007,,md®2)evam a acreditar que nesse
encontro de professores e matematicos em Royauendutbrovniké, respectivamente em
1959 e 1960, considerou-se que a maior finalidadeetbrma no ensino de Matematica era
adequar os programas de Matemética do ensino sEturas avancos internos da propria
Matematica, visando um melhor preparo dos aluna®m E®us estudos universitarios.
Avancos, que na concepcao bourbakista da Matem@marbaki, 1971, apud Guimaraes,
2007, p. 23), cujas idéias parecem ter orientado nemito as indicacbes finais desse
Seminario, consistiam na “unidade da Mateméaticameétodo axiomatico e no conceito de
estrutura matematica”, convergindo para um ensamdtematica voltado para ela mesma,
para sua unidade, para suas estruturas, enfimietesse particular ao matematico.

Em 1960, em Dubrovnik, ocorreram as especificag@sspropostas apresentadas em
Royaumont, quando foi elaboradém programa moderno de Matematigaara o Ensino
Secundariq OECE, 1961b, apud Guimaraes, 2007, p. 22). Caateado dos Estados Unidos
da América do Norte e Canada, paises que se iraegraos trabalhos de Royaumont e
Dubrovnik, a OECE, em 1960, segundo Guimaraes (20fta 28, p.28) passou a denominar-
se OCDE (Organizacéo para o Desenvolvimento e Cagfe Econdémica).

Segundo esse autor,

O Seminario de Royaumont é certamente a realizagi® emblematica de todo o
movimento reformador de grande influéncia interoaal que recebeu o nome de
Matematica Moderna e, também, uma das mais cordead histdria da evolucao
curricular recente do ensino da Matematica (GUIMAFSA 2007, p. 22).

Nos meados da primeira metade dos anos 50, nogoSdthnidos, segundo o eminente
Professor americano Morris Kline (1973), apésnesido observados sinais da ineficiéncia
do sistema educativo na comunicagao de idéias nasitars, optou-se por uma reformulacao
curricular dessa disciplina, na expectativa de sgpidosse melhorado esse componente, 0s
problemas referentes ao processo ensino-aprendizagenatematica seriam resolvidos. Essa
acao tomou corpo, adquiriu for¢a politica e espak® internacionalmente sob o nome de
Movimento da Matematica Moderna.

Ao falar das a¢Bes americanas voltadas a mode&uzig ensino da Matemética, que
segundo ele, foram empreendidos desde 1952, KénadicacBes de que as mudancas mais

radicais foram propostas por um grupo internacians se reuniu em Royaumont , na

16 pubrovnik, - na costa do Mar Adriatico, em 1960tpecia geograficamente a lugoslavia e atualmente a
Croécia.



33

Franca, em 1959. Esse mesmo autor, cita a ConfaréacCambridge, em 1963, e, um grupo
organizado pelo Professor Fehr, da UniversidadeCdiimbia, em 1965, dEstudo de
Melhoria do Curriculo de Matematica da Escola Setana, cujo objetivo era ‘reconstruir a
matematica da escola secundaria, procurando eliharaeiras que separam 0s varios ramos
de Matematica e “unificar a matéria por meio dessmnceitos gerais, conjuntos, operacoes,
mapeamentos, relagdes e estrutura” (KLINE, 19787p.

No Brasil, ja se insinuavam essas idéias de marbg@ao no Il Congresso Nacional de
Ensino de Matematica, em Porto Alegre, em 1957uisshy Silva (2006, p. 53), nos anais
desse congresso, “ha evidéncias de sugestdesnpa@duizir topicos da matematica moderna
no ensino primario e secundario”. De acordo cona @sgora, nhaquela ocasido, o Professor
Osvaldo Sangiordf, dentre outras colocacdes, afirma que “essa mg@ela@os tempos novos
deve ser gradativa a fim de serem evitados os iniaefdecorrentes de transformacodes
radicais” (D’AMBROSIO,1987, p. 87-88 apud SILVAQ@5, p).

No entendimento de uma das estudiosas brasileessedmovimento, Elisabete Z.
Burigo (1990), o objetivo principal dessa reforniai adequar o conteldo escolar de
matematica ao progresso tecnolOgico, tendo em eistdribuir para novas conquistas da
sociedade desenvolvimentista. E nesse cenario eeragio de inovacbes tecnoldgicas,
exigindo um maior nimero de cientistas e técni@ms preparados, em que, uma formacéao
cientifica acessivel a todos os cidadaos era eisteo condicdo de integracdo numa sociedade

em crescente processo de tecnologizacao, que sulkfivimento da Mateméatica Moderna.

2.1. O Movimento da Matemaéatica Moderna no Brasil

No Brasil, 0 avanc¢o da industrializacdo mantinhpeetativas de inser¢cado do pais na
rota do desenvolvimento, acenando para perspectieamscensdo social por meio de
escolarizacdo e carreiras técnicas, abrindo espaca o acolhimento de discursos que
apontavam a “modernizacdo do ensino de matemataao ccomponente de uma
moderniza¢do mais ampla da sociedade brasileitdR(BO, 2006, p. 38).

Quanto a disseminacdo das idéias modernizadorablaiematica, no Brasil, 0s

estudos de Pinto (2005) revelam que na década der@Dinicio dos anos 70, em varios

17 professor Osvaldo Sangiorgi, reconhecido mais tewd® o principal articulador do MMM no Brasil.
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estados brasileiros organizaram-se Grupos de EstddoMatematica, considerados como
pioneiros na divulgacdo das idéias do MMM. Destatase, dentre outros, o GEEM (Grupo
de Estudos do Ensino da Matematica) de Sdo PalN&DEM (Nucleo de Estudo e Difusao
do Ensino da Matemética) do Parana, o GEEMPA (GupdEstudos sobre o Ensino da
Matematica de Porto Alegre, até 1983; posteriorméhtupo de Estudos sobre Educacéo,
Metodologia de Pesquisa e A¢ado) do Rio Grande dpeSo GEPEM (Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacdo Matematica) do Rio de Jarmrmn o objetivo de atualizar
professores em servico, elaborar manuais didatesygcialmente democratizando as idéias
modernizadoras da matematica, as quais, em mustagas, chegavam através dos livros
didaticos. Estes, que ainda na primeira metadeédada de 60, ja traziam as inovacdes
advindas do Movimento da Matematica Moderna, amgliase em quantidade de
publicacbes até o final da década de 70, quando owinmnto mostrou sinais de
arrefecimento.

Dentre os Grupos de disseminacdo do Movimento rasiBrO GEEM (Grupo de
Estudos do Ensino da Matematica) criado em 1961cidade de S&o Paulo, sob a
coordenacéao de Osvaldo Sangiorgi, foi 0 que maiestcou.

Segundo as pesquisas realizadas por Lima (2006) ,

O GEEM teve destaque e realizacbes significativaarde o MMM, influenciado
pelo School Mathematics Study Group — SM8@dado em 1958, nos Estados
Unidos, sob lideranca de Edward G. Begle e comoagi@igoverno americano, além
do financiamento da National Science Foundation SFN....) O SMSG.foi
indiretamente influenciado pelos trabalhos do Gaporbaki (LIMA, 2006, p.39).

Segundo dado documental do APOS (Arquivo PessoalOsiealdo Sangiorgi),
utilizado por Lima, Sangiorgi, considerado o pnoadi articulador da disseminacdo da
Mateméatica Moderna no Brasil, declara ter pgrdido do Summer Institute for High
School and College Theachers of Mathematicsperiodo de junho a agosto de 1960, na
Universidade de Kansas, retornando com discursmgiehtes sobre a necessidade do Brasil
também oferecer aos seu professores, “a vivéndia ultimos progressos do campo
educacional” (SANGIORGI, 1960, p. 8, apud LIMA, 20(@. 41).

Segundo a autora, Osvaldo Sangiorgi, president&SEEM, apds ter realizado o
citado curso, ainda em 1960, na e com apoio dadsidade Mackenzie e do Departamento
de Matematica da Faculdade de Filosofia Ciénciastes da Universidade de S&o Paulo —
USP, com a National Science Foundation , em convéoim a Secretaria de Educagao do

Estado de S&o Paulo e, em conjunto com o Professdiniversidade de Kansas, George
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Springer, idealizou e realizou o Curso ‘Especiglita em Matematica para Professores
Secundarios’, que de acordo com essa autora, fai des bases para a criacdo do Grupo
GEEM, um dos maiores responsaveis pela divulgagddMM no Brasil (LIMA, 2007).

Foram, também, muito significativas para o MMM, aticulagbes que Sangiorgi

estabeleceu com a midia:

Pela leitura e andlise dos recortes dos jornaianmmé que o Professor Osvaldo
Sangiorgi conhecia o Dr. José Reis, divulgadorttfien Diretor de Redacédo do
Jornal Folha de Sdo Paulde 1962-1967 e responsavel pela orientacéo e prejgar
editoriais, o que poderia ter facilitado a divulagdo MMM na imprensa escrita
(...) Concluimos que a imprensa escrita apoiou oM/Mrincipalmente na década
de 60. O estreito relacionamento dos protagonistas Movimento com as
autoridades do governo, a neutralidade da diseipllatematica perante a censura, a
amizade do Professor Osvaldo Sangiorgi com o Psofe®osé Reis, 0 ensino de
Ciéncias e Matemética considerado pelos governaateddades ligadas ao
desenvolvimento cultural e econdmico, bem comouldlde escape para minimizar
0 autoritarismo, e a utilizacdo dos temas da Matieem&omo forma de preencher
lacunas deixadas pelos textos censurados nos gosdai motivos que concorrem
para justificar o apoio dado pelos jornais a diggiipp do MMM (NAKASHIMA,
2007, p. 213-214).

Dessa forma, o Movimento da Matematica Moderngdmhando espaco na sociedade
brasileira, atrelado a idéia de que essa reformanecessaria para a melhoria do ensino dessa
disciplina, tradicionalmente vista como um “entfave cultura intra e extra-muros da
escolas.

No estado do Parand, “a criacdo do NEDEM (Nucle&stados e Difusdo do Ensino
de Matematica), em 1962, foi 0 marco pioneiro desetininacdo do movimento entre o0s
professores paranaenses” (PINTO, 2006, p. 114)pterantido esses professores envolvidos,
durante duas décadas, com a proposta modernaido dasviatematica.

Segundo essa autora, 0 NEDEM, composto por um glagmrofessores paranaenses
gue estudou e discutiu a reformulacdo do ensinandeematica, coordenado pelo seu
fundador, o Professor Osny Antonio Dacol, trabalimeialmente com classes experimentais
no Colégio Estadual do Parana, em Curitiba, maibégio desse estado, elaborando sua
proposta de Matemética Moderna e, na sequéncidicpultluas colecdes de livros didaticos
gque passaram a ser adotadas em muitas escolagqrases, marcando assim, a participacéo
significativa desse grupo de estudos e difusdo deematica Moderna principalmente no
ensino publico do Parana.

Na perspectiva de Pinto:
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Se a inten¢do do movimento era desestruturar anmmtita tradicional, 0 NEDEM
cumpriu sua misséo, propiciando grandes discussgdesferecendo propostas
concretas de reformulagdo curricular para a dis@pbe Matemética. Com o
trabalho desenvolvido pelo NEDEM intensificou-se democratizacdo da
participacdo dos professores em congressos, cyaestras, com isso imprimindo
novos rumos a histéria da educacdo matematica gamaa. Professores de outros
estados vinham a capital paranaense ndo apenaprpédarem palestras, também
vinham participar dos cursos de férias, buscandaliaar-se e conhecer a proposta
paranaense de Matematica Moderna (PINTO, 2006L)p. 2

O trabalho realizado pelo NEDEM, segundo Pinto §0@rovocou, apesar de nao
intencionalmente, a introducdo de contetdos at&oenfio contemplados nos curriculos
escolares, abarcando em suas atividades professoresmsino basico, escolas normais e
faculdades, sugerindo sua preocupacdo com a foonaag@lémica dos futuros mestres.

A pesquisa realizada por Ferreira (2006), indica @sny Anténio Dacol, participou
em 1961, do curso de aperfeicoamento para proteessealizado em S&o Paulo e coordenado
por Osvaldo Sangiorgi. Segundo a autora, no retdesse curso o Professor Osny trouxe um
“importante documento”Um Programa Moderno de Matematica para 0 curso sdauo,
resultado de um coloquio realizado em agosto-seterdb 1960, na lugoslavia, sob os
auspicios da OECE (Organizacao Européia de Codpetagpnémica) (FERREIRA, 2006, p.
6, grifos da autora).

Apoés intenso estudo sobre o papel do NEDEM na miissegdo do MMM no Parana,
Pinto (2006) declara que:

Apesar de toda divulgacdo dada pelo NEDEM, a MatiemdModerna néo

prosperou por muito tempo. Os cursos e palest@atirdgiram todos os professores
da rede municipal e principalmente estadual. Mufteuldades no interior nao
estavam preparando os professores para trabalkas esntetdos, dificultando
assim o sucesso da nova reformulagéo (PINTO, 20089).

A formacéo inadequada dos professores para traball@tematica Moderna, parece
ter sido um dos componentes desfavoraveis ao sudeddMM, no Parana.

Segundo Gatti (1997), numa década mais recente), 1i@d8meros paises vém
desenvolvendo politicas e acbes agressivas naeéiigzacional “cuidando, sobretudo dos
formadores, ou seja, dos professores, que saorssnagens centrais e mais importantes na
disseminacédo do conhecimento e de elementos sulagsatia cultura” (p.3).

Essa autora apurou, entre outros, dados indicadaerésta de professores licenciados
ou com bacharelado. Em 1994, aproximadamente @imba apds o inicio do MMM, apenas

9% aproximadamente das matriculas nesses cursos whados a Matematica e dos
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concluintes nesses cursos, apenas 6% eram nessd&ases dados confirmam a deficitaria
formacao académica dos professores de Matematiepata da disseminacdo do MMM.

Gatti comenta, também, a descaracterizacdo atusl cdosos de formacdo de
professores, ocupando nas Universidades um lugaudso menor”; que a fragmentacéo e a
falta de articulacdo entre as disciplinas de caldsibasicos e conteudos de disciplinas
pedagogicas tém sido apontados como principaisndigigntes dos problemas de formacao
profissional dos docentes para o ensino fundamentaddio” (p. 39).

Esse comentério nos reporta a Pinto (2007), quaedefere “ao lugar secundario que
a formacdo pedagogica ocupou na disseminacdo dammoto”, ja referenciado na
introducéo desse trabalho.

As discussdes sobre a necessidade de compreensf@ondeacontecia 0 ensino de
matematica e a busca de uma fundamentacéo tedetmdaiogica para direcionar a pratica
docente e as reflexdes delas advindas, atravésetig®es entre ensino, aprendizagem e
conhecimento matematico, configura um campo delestjue, hoje, denominamos Educacao
Matematica.

No Brasil, segundo Fiorentini (1995 p. 13), a EddoaMatematica passou por um
periodo de intensa mobilizacdo com o engajamentgrdede numero de matematicos e
professores no movimento internacional de reforgiidae modernizacdo do curriculo
escolar, até hoje conhecido coMovimento da Matematica Moderna.

Os estudos sobre os modos de ver e conceber matssiMatematica, realizados por
Fiorentini, indicam que até o final da década del®@éculo XX, o ensino da Matematica no
Brasil, apresentava o formato da Matemética classaracterizado pelo modelo euclidiano,
cuja sistematizacdo do conhecimento se dava a partelementos primitivos, defini¢cdes,
axiomas e teoremas deduzidos desses elementoav&aetem uma concepc¢ao platdnica, de
visdo conclusa, a-histérica e dogmatica do conhadionmatematico, tendo como principal
finalidade do ensino de Matematica, a elevacaaitsgj a disciplina mental e o pensamento
|6gico-dedutivo.

Ao mesmo tempo, segundo Fiorentini (1995), a pddirdécada de vinte do século
passado, surge a concepcado empirico-ativista decegso ensino aprendizagem, que
constituia uma negacao ou oposi¢ao a escola @asaiticional, atribuindo como finalidade
da educacgdo o desenvolvimento da criatividade e padsncialidades individuais. Essa
concepgao emerge no seio do movimento escolanpgi&indo associada ao pragmatismo de

Dewey.
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No ambito do ensino da Matematica, um dos prinsipapresentantes dessa corrente
de pensamento foi Euclides Roxo, defensor no Brailnificacdo da Matematica, acabando
com a sua divisdo em Aritmética, Algebra e Geormetri

Apo6s 1950, com o engajamento de muitos matematicofessores brasileiros ao
movimento internacional de modernizacdo do cumi@sdcolar, que ficou sendo conhecido
como o MMM, houve, na perspectiva de Fiorentini, rgtorno ao formalismo matematico,
enfatizando-se o uso preciso da linguagem matemaantemporanea, o rigor e as
justificativas das transformacdes algébricas atradas propriedades estruturais. Um dos
principais propésitos do referido movimento, erdeounificar os trés campos fundamentais
da matematica, através da introducéo de elementbsaglores como Teoria dos Conjuntos,
Estruturas algébricas, Relacbes e Funcdes.

Segundo Fiorentini (1995, p. 15), muitos professam@versitarios, influenciados pelo
Grupo Bourbaki também difundiram esse ideario dyretado a concepcao estrutural-
formalista da Matematica, nos cursos de licen@attMa verdade, essa proposta de ensino
parecia visar ndo a formacéo do cidaddo em si,arfaemacéo do especialista matematico”
(FIORENTINI, 1995, p. 14).

Nessa tendéncia formalista moderna, a Matematicalagsperde tanto seu papel de
formadora da “disciplina mental” como seu caratagmatico de ferramenta para a resolucao
de problemas, relegando a segundo plano a sigréfichistorico-cultural e a concretude das
idéias e conceitos.

Ainda na perspectiva de Fiorentini, desde o firmldécada de 1960 até o final da
década de 1970, mais precisamente pos 1964, dwaetgme militar de governo, o ensino
no Brasil foi marcado pelo tecnicismo pedagodgiendéncia que visava otimizar 0s
resultados da escola com a finalidade de prepanadividuo para a sociedade, tornando-o
capaz e Util ao sistema racional de producéo dispata

Essa foi a época dos acordos MEC-USKE]nomento em que o controle ideoldgico e
a inibicdo politica de uma elite pensante caminpamalelamente com a racionalidade
tecnocratica, voltada aos interesses do capitalopwlista, que necessitava mao de obra
especializada.

Nesse contexto, deu-se a combinacdo da concepgdoaliia estrutural da
matematica (modo de conceber a matematica na didedMM) e a concepcgdo tecnicista

(modo de se conceber a organizagao do processwapmiendizagem), resultando, segundo

18 Acordos entre o Ministério da Educacao e CultuoaBtasil e United States of América Intelligence
Departament, que, principalmente, demarcaram gdésnda universidade na época.
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Fiorentini (1995), “o tecnicismo formalista” (p.1@&ujos reflexos podem ser percebidos nos
livros didaticos dos autores em evidéncia na época.

De um modo geral, nos livros didaticos desse periqubrcebe-se a concepcao
formalista moderna, na medida em que apresentamatenhitica por ela mesma, suas
definicbes e aspectos estruturais, exagerandogno ei precisdo da linguagem e no uso da
simbologia. Dessa forma, a esséncia, o significagdistemologico dos conceitos e 0s
processos que os produzem séo secundarizadosatrdacnicista € evidente nos exercicios
do tipo “siga o modelo”, que enfatizava e valormaw “fazer” em detrimento do
compreender, analisar, argumentar, justificar &gro

Na perspectiva dessa tendéncia pedagogica, “adipagem da Matematica consiste,
basicamente, no desenvolvimento de habilidadestieled e na fixacdo dos conceitos ou
principios” (FIORENTINI, 1995, p. 17), valorizanda memorizacdo, a repeticdo de
algoritmos, capacitando o aluno para a resolucaexedecicios ou de problemas—tipo, com
isso, procurando preparar recursos humanos contpgtiExtnicamente para a sociedade, vista
como um sistema tecnologicamente perfeito, orgamicmcional.

Ainda nas décadas de 60 e 70, o construtivismoepaay se fez sentir na
Matematica, principalmente através do educador métteo Zoltan Dienes, propositor dos
conhecidos “blocos légicos” e da “Geometria pelem$formacdes”.

Um fato curioso é que , quando ocorre o Movimertdatematica Moderna, ainda se
faziam sentir tracos do Humanismo Tradicional eHimnanismo Moderno na matematica
escolar, embora a tendéncia pedagogica que predeaioficialmente no Brasil era o
Tecnicismo Educacional. Segundo Miguel (2004), ¢paendo o caminho da histéria da
educacao no Brasil pela via das tendéncias pedagdioi possivel perceber que muitos
tracos permaneceram, mesmo quando determinadantéadéido era mais hegemonica”
(p.55).

O Movimento da Matematica Moderna é citado como “dos exemplos mais
marcantes de transposicao didatiaeo senst (PAIS, 2002, p.19) tendo em vista que o
contexto original das idéias defendidas ficou digtalas propostas curriculares e o resultado
pratico dessa reforma diferiu em muito as intengdiesais; porém, como disse D’Ambrasio:
“0 movimento serviu para desmistificar muito do qeefazia no ensino da Matematica e
mudar - sem davida para melhor - o estilo das A@EAMBROSIO, 1998, p. 57-58).

Assim, percebemos que a apropriacdo do Movimentddematica Moderna no
Brasil, sugere a diversidade de significados aittlibsi pelas pessoas a um mesmo objeto, e o

uso diferenciado dos objetos colocados em circalacénfirmando a posicdo de Chartier
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sobre a utilidade da nocao de ‘apropriacdo’, naigaeem que “postula a invencédo criadora
no proprio cerne dos processos de recepcao” (CHER;T1990, p. 136).

Esse autor considera o uso que as pessoas fazeobjdtiss que Ihes sdo distribuidos
ou dos modelos que lhes sdo impostos, referindsspraticas que se apropriam de modo
diferente dos materiais que circulam em determirsd#edade” e, a “maneira contrastante
como 0s grupos ou os individuos fazem uso dos w®twu das formas que partiiham com os

outros” (Chartier, 1990, p. 136). Ainda, na suaspectiva:

Pensar deste modo as apropriag8es culturais pe@amiteém que ndo se considerem
totalmente eficazes e radicalmente aculturante eodos ou as palavras que
pretendem moldar os pensamentos e as condutasatisap que deles se apoderam
sdo sempre criadoras de usos ou de representagdesiq sdo de forma alguma,
redutiveis & vontade dos produtores de discursies mormas. O ato de leitura ndo
pode de maneira nenhuma ser anulado no proprio,tegim os comportamentos
vividos nas interdicdes e nos preceitos que prefancegula-los. A aceitacdo das
mensagens e dos modelos opera-se sempre atragédeti@mentos , de desvios, de
reempregos singulares, que sao o objeto da histdltaral (CHARTIER, 1990, p.
136-137).

Mas seja qual for o significado que Ihe seja afdb, a Matematica e o estudo da sua
evolucdo ao longo do tempo, através dos modos demosido concebida e os métodos
utilizados para o seu ensino e aprendizagem, arada hoje, olhares de educadores
comprometidos com o papel da escola na organizsisggematica do conhecimento dessa
ciéncia e sua comunicacdo em nivel escolar, enciespos pesquisadores da historia da

educacao matematica.
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3 A LICENCIATURA E A FORMACAO DOS PROFESSORES DE MATEMATICA

3.1. A Formagao do Professor

O fenbmeno educativo existe desde a origem do homeim se transformando
lentamente ao longo da histéria, atingindo um earattitucionalizado, onde inclue-se hoje,
0 saber pedagogico, que abarca os conhecimentdsizios pelas ciéncias da educacéo,
fornecendo a base de construcdo que define addelistido educador, a qual nos dias atuais,
denominamos professor.

A formacgéo de professores pode ser consideradalepanp multidimensional, por
constituir parte integrante do movimento sécioérisb desencadeado pelas mudancas nas
relacdes sociais, politicas e culturais que enveleehomem, apresentando-se, assim, sob a
forma de um processo com caracteristicas de ingsinade, visto seu poder de prolongar-
se pela vida toda, mediante os acréscimos obtmlossipalmente, decorrentes de praticas
reflexivas e investigativas que permeiam a acadcemte¢c cada vez mais incentivadas e
favorecidas pelos programas de capacitacdo codéneipelas publicacbes contemporaneas.

Segundo Ferreira (2003), na maioria dos paisesm&gdo de professores tem
acompanhado historicamente as concepcdes tedraiasapoliticas de cada época” (p. 20).
O “estado da arte” realizado pela autora nos indogue até os finais da década de 70, nos
Estados Unidos, a formacdo dos professores parasmoe secundario era fortemente
influenciada pelos estudos experimentais quamnitati com énfase nos métodos de
treinamento em tarefas especificas .

As propostas de formacgéao priorizavam modelos depoaiaimento para o professor,
determinando a eficacia de determinadas condicéestratégias de ensino, orientadas por
uma marcante presenca das idéias skinnerianasuenma gducacédo € concebida como “ o
estabelecimento de comportamentos que serdo vemggpara o individuo e para o grupo em

um tempo futuro” (SKINNER, 1953, p. 403). Para gssie6logo estadunidense,

Uma tecnologia do ensino pode resolver muitos prabk criados pelas diferencas
individuais, suplementando histérias ambientaiscaeftes e assegurando-se de que
as contingéncias educacionais estdo completas eeB&azes. N&do reduzird
entretanto os alunos a um sO0 molde. Ao contrarescabrira e valorizara as
diferencas genéticas genuinas. Se for baseada ensaina politica, serd também
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capaz de planejar contingéncias ambientais queodagar a mais promissora
diversidade (SKINNER, 1972, p. 232)

Na década de 70, as idéias skinnerianas influisagmificativamente, na educacao
brasileira, e consequentemente, na concepcdo dwdép de professores. Nesse periodo a
educacao brasileira orientou-se pela politica dsemelvimento associado ao capital
internacional, marcada pela racionalidade técnioa ge expressava has escolas pelo
tecnicismo pedagogico, pelas famosas “reciclagengrofessores”, principalmente, pela
necessidade de maior divulgacédo e estudo da Led/BB9lei que na ocasido, definia os
rumos da educacdo no pais. No estado do Paran@eiammentos ocorriam no CETEPAR
(Centro de Selecdo, Treinamento e Aperfeicoamerdo Peéssoal do Parana) sob a
responsabilidade da Secretaria de Estado da Edycatéavés das longas instrucdes
programadas prescritas aos professores em treitamen

Nos anos 80, passaram a coexistir nas pesquissas idistintas sobre a formacédo do
professor: formacdo como treinamento e formacdooc@uucacdo. Essas idéias eram
fundamentadas em diferentes concepcdes, sendono,gosr um lado visto como uma arte e
por outro lado visto como uma profissdo. Mas, opevalecia mesmo, era a idéia que ligava
o “desempenho do estudante as caracteristicas,ompoctamentos e as decisbes do
professor” (FERREIRA, 2003, p. 22). Dessa formainasstigacdes e praticas de formacéo
apontavam mais para a atualizacdo do conhecimepieciico do professor, apostando-se
gue esta condicao regulasse o desempenho do gstudan

Ainda segundo a autora, a partir dos meados daddéda 90, as pesquisas sobre
formacéo de professores centraram-se nédo apenapréocesso de aprender e ensinar dos
professores, como também em suas crencas, suapcors e seus valores” (FERREIRA,
2003, p. 24).

Desde que iniciaram as investigacdes sobre o pemsamdo professor, seu
comportamento e suas experiéncias, a visdo de ¢éonao professor, de ensino e
aprendizagem, ganharam novas perspectivas, passaseo considerados como elementos
importantes na elaborac&o de programas de forneagéalesenvolvimento profissional.

De acordo com Dewey ( 1959), a idéia de que umeintento se constréi a partir da
experiéncia possuindo um lado pessoal, de constingd/idual mas também social, enfim,
essa consideracao pelo que o professor sabe eceosbbre seu trabalho, tomou corpo
internacionalmente e vem ganhando cada vez mamc@spevando a uma evolugdo do

conceito de formacao de professores.
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Na perspectiva de Darsie e Carvalho (1998, apuctiFer 2003, p. 25), atualmente a
formacao de professores € compreendida como uneggoacontinuo, resultante da inter-
relacdo de teorias, modelos e principios extrattbsnvestigacbes experimentais e regras
procedentes da préatica. Essa tendéncia favoreesemdolvimento profissional do professor,
passando este, a ser valorizado como um elemermieanuno processo de formacéo e
mudanca. Segundo Ferreira (2003, p. 25), o profgssssou “de objeto passivo de estudo e
formacdo, ele comeca a ser considerado sujeito siod@ com participacdo ativa e
colaborativa em muitos casos”.

No Brasil, essas modificacbes podem, também, serraates das novas politicas
educacionais brasileiras, especialmente advinddsedde Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional - Lei n° 9394/96 (NISKIER, 1997, p. 2958em como, de discussdes geradas a
partir de livros, artigos publicados em periddicdssertacfes e teses, que orientam para
alterac6es em grades curriculares, metodologiansi®@o, carga horaria de pratica de ensino
e outros elementos constituintes dos cursos deci@tira..

Os artigos 12 e 13 dessa Lei (NISKIER, 1997, p., 3dge atribuem aos
estabelecimentos de ensino e aos docentes a elabata proposta pedagdgica , parecem ter
contribuido para que nesse inicio do século XXma@anuameros relatos comprovam, o

professor conquiste cada vez mais, vez e voz.

3.2. Licenciatura no Brasil

Como ja disse Novoa (1991), “ndo ha ensino de daadi, nem reforma educativa,
nem inovacdo pedagodgica, sem uma adequada formdedarofessores” (p. 9). Quem
pretende educar, precisa aprender, precisa seadlarnprecisa ser educado para ser educador.

Ao curso de grau superior ou universitario, queillia professores para atuar de 52 até
82 série do Ensino Fundamental e também no Enséwdyldenomina-se Licenciatura Plena,
mas normalmente é denominado apenas Licenciatura.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacaiomde- Lei 9394/96, artigo 62
(NISKIER, 1997, p. 50) e o Decreto n°. 3.276, ddeGdezembro de 1999 “a formacgao de

19Decreto n°. 3276/99. Legislacdo do Ensino Superiar Disponivel em:
<http://www.pedagogiaemfoco.pro.br/lindice.htm#dtos Acesso em 20/02/2008.
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docentes para atuar na educacao basica far-serdvehsuperior, em curso deénciatura,

de graduacao plena, em universidades, centrosraitérés e demais instituicdes superiores
de educacdo” (grifo nosso). A Unica excecdo admipe@la LDB para que se formem
professores que ndo em licenciaturas plenas paraied de magistério na educacao basica,
€ a que se desenvolve em nivel médio, na modalidadmal, que passa a ser formacao
minima para o exercicio do magistério na educagtmtil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental.

Além das disciplinas de conteudo da area de formagdicenciatura requer também
disciplinas pedagdgicas e 300 horas de préaticansia@ Alias, essa € uma das caracteristicas
principais da licenciatura, que ensina ao alurémallas disciplinas da area de conhecimento
especifica do curso de formacgdo, aquelas que fumtam a acdo docente voltada para a
educacao basica, ou sejam, as chamadas “discipledegdgicas” que articulam os aspectos
tedricos e praticos da pratica profissional dorfutiocente.

A Licenciatura Pler ministrada por universidades, centros universisara
instituicbes nao universitarias de educacao supeatistina-se a formacdo de docentes para a
educacao basica. Segundo o artigo 7° da ResolU¢BdOP N°. 1, de 30/09/1999 os cursos
de licenciatura plena, ministrados pelos Institl8aperiores de Educacdo, podem ser de dois
tipos: o curso normal superior, para licenciatueapdofissionais em educacao infantil e de
professores para 0s anos iniciais do ensino fundi@mhe os cursos de licenciatura destinados
a formacdo de docentes dos anos finais do ensindafuental e do ensino médio,
organizados em habilitacbes polivalentes ou edjpsmias por disciplina ou éarea de
conhecimento. Ambos deverdo ter duracdo minima.2@03horas, computadas as partes
tedrica e pratica. Além desses, nos termos da &ReEswICNE N°. 2/92, poderdo ser
desenvolvidos programas especiais de formacao pgitag destinados a portadores de
diploma de nivel superior que desejem ensinar nos finais do ensino fundamental ou no
ensino médio, em areas de conhecimento ou disaiptie sua especialidade.

Segundo Candau (1987), “a formacao de professondagituicdes de nivel superior
surge no Brasil nos anos 30”( p. 11), com a criatiaovas unidades de ensino inseridas em

diferentes projetos de universidades, que emergetiferenciadas correntes de pensamento

20 |jcenciatura Plena - Definicdo dada para o temmGlossario Institucional fornecido petasessoria de
Gestdo da Informacao -Pré-Reitoria de Planejamenfesenvolvimento - Universidade Federal de Minas
Gerais. Disponivel e http://lwww.ufmg.br/proplan/glossario/e.htmAcesso em 28 de fevereiro de 2008.

21 CNE/CP ne. 1/99. Disponivel em : http://portal.ngew.br Acesso em 30/03/08.
22 CNE N° 2/97 - Idem.
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politico, e que incluem diferentes modelos de dmgmdo das unidades responsaveis pelo
processo de preparacao de professores.

Em 1931, foi promulgado o Estatuto das Universiddiasileiras, que estabeleceu os
padrdes de organizacdo do ensino superior em tqaddso sendo que o primeiro efeito desse
Estatuto foi a reforma da Universidade do Rio deeita, a qual deveria incluir uma
“Faculdade que compreenderia trés secOes: educegmias e letras, responsaveis pelo
oferecimento dos Cursos de Licenciatura, que habdm os licenciados a lecionar as
disciplinas de sua especialidade no curso normakoundario” (CANDAU, 1987, p. 11). Na
pratica , essa faculdade nédo chega a ser instalada.

Vale lembrar, segundo Romanelli (1995, p. 149), goe 1932, o “Manifesto dos
Pioneiros”, propunha dentre outras coisas, a @gdio do processo de formacdo de
professores para todos os graus de ensino, queialeser feito em cursos ou escolas
universitarias.

Em janeiro de 1934, é criada, por decreto estadublniversidade de S&do Paulo —
USP, cujo projeto original incluia além das Facdé&tade Filosofia, Ciéncias e Letras, uma
Faculdade de Educacao, que deveria ser o centformacdo de professores para 0 ensino
secundario, embora o que se propusesse de fate @ajministrasse a formacdo pedagogica
para os licenciados pela Faculdade de Filosofia.

Em 1937, a Universidade do Rio de Janeiro sofreamearganizacdo. A Faculdade de
Educacdo, Ciéncia e Letras que nunca chegara tr,e&ifragmentada em duas: Faculdade
Nacional de Educacado e Faculdade Nacional de Figpg0iéncias e Letras. Mas, em 1939,
uma das reformas setoriais de Francisco Campoggegpendia pelo recém criado Ministério
de Educacdo e Saude Publica do Governo Vargasfdrara a Faculdade de Educacdo em
duas sec¢Oes da Faculdade de Filosofia: a secéocediggdyia criando-se um Curso de
Bacharelado nessa especialidade, e a secao espefalatica, que habilitava os bacharéis a
lecionarem no ensino secundario,

Definiu-se assim a Faculdade Nacional de Filosafao o ‘estabelecimento federal
de ensino destinado a preparacdo do magistérimd@ca, tendo também o objetivo de
aumentar e aprofundar a cultura nacional no terfidmebfico e literario’ (CANDAU, 1987,

p. 13). Tendo em vista esses objetivos, propdexsegla uma triplice finalidade:

a) preparar trabalhadores intelectuais para o Ekerdas altas atividades culturais
de ordem desinteressada ou técnica; b) prepardidedins ao magistério do ensino
secundario e normal; c) realizar pesquisas nosowvalbminios da cultura que
constituam objeto do seu ensino (CANDAU, 1987,3). 1
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Quando as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e d.étr@am criadas no Brasil, foi
necessario trazer professores de fora do paispntiawama reagdo nacionalista, e, apesar, de
um corpo docente de alta competéncia, 0 nimeroatiéamas foi pequeno, a ponto de serem
recrutados professores primarios que continuavaebendo seus salarios.

Para Teixeira (1968 apud Candau 1987), com exceedsas faculdades maiores do
Rio e de S&o Paulo, foi mais ‘como escolas normeaiprofessor secundario do que como
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (TEIXEIR868, p. 46) que essas instituicoes se
multiplicaram, passando a ser entendidas como upreamdimento facil, favorecendo a
expansdo da rede privada de Faculdades de Filpsuofiitas destituidas de condigdes
minimas para funcionar normalmente” (FERNANDES, 2.96. 227-228, apud CANDAU,
1987, p. 15).

Apbs 1960, o processo de expansdo dessas faculdadesentuou ainda mais, de
forma desordenada, e embora inicialmente elasessegwn “orientadas para a pesquisa
cientifica e alta cultura, tornaram-se na realidaoea instituicio de massa” (SUCUPIRA,
1969, p. 264). No entanto, apesar de todas asildifides, considera-se o papel relevante que
algumas dessas escolas tiveram em nosso desengotuicultural.

De acordo com Candau (1987, p. 19), os principaecas legai na evolucdo dos
cursos de licenciatura no Brasil, foram:

Decreto-lei n° 1190 de 4/4/1939 (BRASIL, 1953ae qorganizou a Faculdade
Nacional de Filosofia, exigida como modelo padr@&ap demais escolas, que preveja a
existéncia de uma secado especial de didatica, megpel por um ‘curso ordinario’, cuja
duracdo de um ano, acrescentado aos cursos deddadidd, com duracéo de trés anos. Esse
curso, deveria compreender as seguintes discipliDagitica Geral, Didatica Especial,
Psicologia Educacional, Administracdo Escolar, Funmeintos Bioldgicos da Educacédo e
Fundamentos Sociologicos da Educacéo.

Decreto-lei n°. 9092 de 26/3/1946 (BRASIL, 1953p)e ampliava o regime didatico
das faculdades de filosofia, de aplicacdo faculiatequiparando a duracdo dos cursos de

bacharelado e licenciatura. Esse decreto prescoegano quarto ano os alunos poderiam

23 Os instrumentos legais citados no texto, enconamspecificados nas Referéncias Bibliograficas.

24 Bacharelado - Modalidade de oferta de curso deugigiitb que conduz ao grau de bacharel. Esse grau
confere, ao diplomado, habilidades e competéncias determinado campo do saber para o exercicio da
atividade profissional.Disponivel em:< http://www.ufmg.br/proplan/glossario/e.iitm Acesso em 28 de
fevereiro de 2008.
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optar por duas ou trés cadeiras ou cursos dentrarostrados pela faculdade (art. 4°), sendo
que os candidatos ao diploma de licenciado recabeidrmacédo didatica, tedrica e pratica no
ginasio de aplicacéo, sendo obrigados a um curgsidelogia aplicada a educacéo (Art. 4°, §
1°). Anteriormente, pelo Decreto-lei 9053, de 1936 (BRASIL, 1974b), tornara-se
obrigatorio as faculdades de Bacharelado - Filasafianter um ginasio de aplicacéo
destinado a pratica docente dos alunos matriculada@sirso de didatica.

Apos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nalibai 4024/61de 20/12/1961, o
Parecer n°. 292/62, do Conselho Federal de Edu¢8¢8SIL, 1974,b), estabelecia que os
curriculos minimos dos cursos de licenciatura ceemuleriam as matérias fixadas para o
bacharelado, convenientemente ajustadas em suatiatapé os estudos profissionais que
habilitem ao exercicio do magistério nos estabelectos de ensino médio e trata desta
tltima parte do curriculo. Partia do principio dee@ ‘que ensinar’ preexistiria e ao ‘como
ensinar’, e de certo modo o condiciona, mas quaragcao do licenciando deveria incluir,
além da parte de conteudo fixada no curriculo da carso, estudos que o familiarizem com
os dois aspectos imediatos da situacao docenttuno @ o método. Com esse objetivo,
prescrevia matérias pedagodgicas de carater oliigatomo a Psicologia da Educacéo,
incluindo Adolescéncia e Aprendizagem, Didaticalententos de Administracdo Escolar,
além da Pratica de Ensino das matérias que setiggtoale habilitacdo profissional, sob a
forma de estagio supervisionado. Esta ultima, foiaa inovagéo efetivamente introduzida.

Lembra o Parecer que a exigéncia feita pela legislaanterior de um colégio de
aplicacdo, anexo as faculdades de filosofia, pordeemontagem evidentemente custosa e
dificil, deixou de surgir na maioria das faculdadesfilosofia e mesmo naqueles em que foi
criado, o seu funcionamento ou reproduziu a ratios. educandarios comuns, ou deles fez
uma auténticavitrina pedagdgica onde os alunos-mestres passivamente assistiamd com
espectadores, ao que, a rigor, ndo lhes era daelo @2 arecer propunha, inclusive, redefinir
esses colégios como centro de experimentacdo end&agho e desenvolver a Pratica de
Ensino nas escolas da comunidade, nos moldes @osdtos dos cursos de Medicina.

Dispde ainda o Parecer que era preciso entendegreciatura como um grau apenas
equivalente ao bacharelado, e ndo igual a estes Didética, como acontece no conhecido
“3 + 1". Estabelecia, nesse sentido, que as matélgaformacdo pedagodgica deveriam ser
oferecidas ao longo de cinco semestres e nao alodiincurso, em um ano, como se fazia no
regime anterior. Entretanto, a parte pedagdgichcdaciatura ficou reduzida de um quarto
para um oitavo, do periodo total de duragcdo dooc{gsatro anos), excluindo do curriculo os

fundamentos (bioldgicos e sociolégicos) da educacao
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Pelo Parecer n°. 627/69 (BBRASIL, 1974c), a distgpElementos de Administracao
Escolar é substituida por Estrutura e Funcionamgmiensino de 2° Grau.

Essas indicacbes oficiais, demonstram a reduzidacab a formacdo pedagogica
daqueles que conduziam em sala de aula, a aprgedizdos educados brasileiros. Assim,
temos indicios para inferir, que na época em qudowgimento da Matematica Moderna
disseminava-se no Brasil, foram instituidas as medgrde formacdo do professor de ensino
secundario, inclusive do licenciado em Matematica.

Nossa atencdo aos textos oficiais, apodia-se nasagiks de Julia (2001), que os
considera “uma perspectiva interessante para sndsrt a cultura escolar como objeto
historico” (p. 9). Segundo esse autor, “Nado existe histéria da educacdo estudo mais
tradicional que o das normas que regem as escolas ¢olégios, pois nos atingimos mais
facilmente os textos reguladores e os projetos giggleos que as proprias realidades” (
JULIA, 2001, p. 19).

Na década de 70, tais determinacdes legais aimdinltavam com passos lentos,
como aponta o depoimento de uma das licenciandaturdea (1970-1973), do Curso
Licenciatura em Matematica, em uma dentre as Ungdhiés de Ensino Superior do interior
paranaense, na qual, as praticas da MatematicarNo@éetivadas, constituem o objeto da

pesquisa que ora apresentamos.

Quando eu estava no ultimo ano, que a gente faziastdgio do curso de

Licenciatura, a aula que eu expus era sobre coogir® eu usei 0 que estava no
auge: os conjuntos e a selecéo brasileira, aindaefopo do Pelé, que usei como
motivacdo e exemplo pratico, para trabalhar unidiaterseccéo de conjuntos. Vocé
tinha que ter criatividade para montar a aula poeqa formacdo nao favorecia

exemplos préaticos da aplicabilidade da Teoria dasj@ntos. Quais conjuntos eu

trabalhei?... A selecdo brasileira que era de 70e glisseram ser a melhor que
houve até hoje, e 0 Santos, que tinha a maioriajdgadores na selecdo. Quem
assistiu a aula, achou criativo, pois deu a idéigu praticidade, coisa que a

licenciatura ndo fazia (Entrevistado C, 2007).

Ao perguntarmos para essa entrevistada, de ontia ¥ua postura como educadora

em relacdo a motivagcdo nas aulas, nos respondeu:

Eu aprendi a importdncia da motivacdo na Escola riNalr e na vida; a Escola
Normal é a base para qualquer profissional da eddca Eu acho que o professor
de 52 "82 série ou de universidade que passou ipoestudo do ensino de 12 a 42
série na Escola Normal, é diferente. Ainda bem wuitkou o Magistério. E uma
grande formagéo (Entrevistada C, em 2007).
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Esse depoimento nos faz refletir sobre as realemagdssiveis, enquanto existirem

professores criteriosos, maduros, criativos e comptidos com o seu fazer pedagoégico.

Segundo Chervel ( 1990, p. 205), “as praticas davagiio e da incitagcdo ao estudo

sdo uma constante

prossegue, dizendo:

na histoéria dos ensinos”. Aoriext&r seu pensamento, esse autor

A histéria das préaticas de motivacdo e de incitamd@studo atravessa de lado a
lado toda a histéria das disciplinas (...) O delefeico sobre a duracdo desejavel
dos procedimentos de estimulacdo em aula ndo celeside os jesuitas (...) O

estudo da evolugdo das disciplinas, conteldosreiei®s, mostra que as préaticas de
estimulacdo do interesse do aluno estdo constantengam acdo nos arranjos

minimos ou importantes que elas sofrem. (CHERVEI90] p. 205).

O relato incluindo a préatica da motivacado mostaktiém, usando as palavras desse

autor, “o carater eminentemente criativo do sisteswolar’, representado aqui pela atitude

da professora, entéo licencianda, a respeito deantetdo, no caso, unido e interseccdo de

conjuntos, que poderia na visdo do matematicdra@do por si sO.

Ainda, segundo Chervel,

Porque sado criagfes espontaneas e originais @msigtscolar € que as disciplinas
merecem um interesse todo particular. E porquestersa escolar é detentor de um
poder criativo insuficientemente valorizado até iafuque ele desempenha na
sociedade um papel que ndo se percebeu que era: digpifato ele forma nédo

somente os individuos, mas também uma cultura gue por sua vez penetrar,
moldar, modificar a cultura da sociedade global ERNEL, 1990, p. 184).

Com a reforma universitaria, criada pela Lei 5.588/(CARVALHO, 1975) , que

promoveu mudancgas na organizacdo das universigades cursos superiores, dividindo-as

em departamentos,

licenciaturas curtas,

e direcionando-as para o merdadtrabalho, veio a criacdo das

com menor tempo de curserpretada como uma solucdo de

emergéncia para atender o descompasso que selastalee tendia a aumentar entre a

expansao da rede de ensino até a 82 série e ogitnforma de preparacédo de docentes. Pelo

seu desempenho sofrivel, essa modalidade de foontecgprofessores, trouxe entre outras

consequéncias, segundo Romanowski (2007), “umasutlesgacdo na formacdo dos

professores” (p. 79), por aligeirarem os proceggo®rmacao, provocando debates acirrados,

até a extingdo desses cursos em 1980.

Para Martins (2004), a década de oitenta podem@widerada como um importante

momento histérico no Brasil, marcado pela aberpaiitica do regime militar instalado em

1964, e pelo acirramento de lutas de classe no Nafsse contexto, uma das palavras de



50

ordem era “unidade teoria-pratica” (grifos nossas)pliando-se as discussdes das questdes
didaticas. Segundo a autora, “enfatiza-se a nefagieside formar educadores criticos e
conscientes do papel da educacdo na sociedadeas.ecoraprometidos com as necessidades
das camadas populares cada vez mais presentexola esdela excluidos” (MARTINS,
2004, p. 46). Se durante o regime militar buscavara professor tecnicamente competente,
comprometido com o programa politico-econdmico @ds;pcom a abertura politica , a
preocupacdo gira em torno da formacédo de um pafesditicamente comprometido com a
transformacéao social.

Ainda segundo essa autora, nesse momento histdacdimensao politica do ato
pedagogico agora é objeto de discussao e anahse.t&to, a contextualizacdo da pratica
pedagogica passa a ser fundamental; busca-se @mdprea intima relacdo entre a pratica
escolar e a estrutura social mais ampla” (MARTINS04, p. 47). Ainda nesse cenario,
surgem novos objetos de estudo, em que o propzer fpassa a ser fundamental como
elemento educativo.

Nesse contexto, de acordo com Romanowski (2007ypsastudos e propostas para
os cursos de licenciatura foram alvos de debatdatizando-se denuncias sobre o tecnicismo
educacional, que permeava a organizacdo da esawlgabdalho dos professores, além do
baixo investimento em educacao e a desprofisskagibd docente.

A partir dos anos 90, as propostas sobre formagéentie passaram a rever a relacao

teoria e pratica, assim descrita por essa autora:

Assim, a pratica assumiu uma nova concepcado, hiaomo campo de aplicacdo
da teoria, mas ela mesma como espaco de formagitenias em discussdo nos
anos de 1990 incluem a relagdo ensino-pesquisstudceda realidade pedagogica,
os estudos sobre a formacao pratica do professomalexidade da fungdo docente
e as preocupacfes com a formacao continuada despoof (ROMANOWSKI,
2007, p. 81).

Essa valorizacdo da praticaomo espaco de formacdo, modificou os rumos da
licenciatura, ganhando grande acolhida as propesigbbre o professor reflexivo, como
também, o desenvolvimento das disciplinas pedagégica propria pratica pedagogica, ao
longo e ndo ao final dos cursos de licenciaturde \&mbrar, que a LDB, Lei 9394/96 , em
seu Art. 61 (NISKIER, 1997, p. 49), contempla coum dos fundamentos da formacao de
profissionais da educacéo, “ a associacao entrsed praticas” e garante através do seu Atrt.

65, que a formacao docente incluird pratica denensi
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Atualmente, os processos de formacdo de professnchsem a valorizagdo da
pesquisa, como elemento favorecedor do desenvatimeo professor como agente de
mudanca e como produtor da teoria critica em edcapis ajuda a encontrar solucdes e a
lidar com pressupostos e representacoes.

Uma das pesquisas realizadas por Ludke (2004)occpgar Romanowski (2007), sobre
a investigacéo efetuada por professores que atuamuesos de licenciatura, evidencia que
esses professores admitem a importancia da pespaigaa formacdo docente, apesar de
ainda nao haver consenso sobre o tipo de pesquaga adequado para o magistério da
educacao basica, como principio de formacao cadimuOs resultados indicaram, também,
gue a organizacao dos curriculos dos cursos declatera continua néo privilegiando o
desenvolvimento da inclusdo da pesquisa como eorchacédo docente.

Ha que ser considerado, no entanto, “que o moviondatealizacdo da pesquisa pelos
professores colocou novas perspectivas no campacéda docente, em que investigar,
guestionar, confrontar sdo acdes necessarias,e@ndepte de se atribuir o rétulo de pesquisa
a esse tipo de atividade” (ROMANOWSKI, 2007, p. 159

Assim visto, a formacdo académica para exercer fumgéo transformadora, deve
contar com docentes sensiveis aos aconteciment@ssaientificos, tecnoldgicos, politicos
e econbmicos de relevancia naquele momento histéricomprometidos com o fato de que
“hd a necessidade de formar um docente inquiridpuestionador, que problematize
criticamente sua pratica, para o desenvolvimentarda atitude ativa, autbnoma, criativa e
comprometida” (ROMANOWSKI, 2007, p. 159).

Embora a dominancia desse tema em congressos mmha&iace em publicacdes, a
realidade que se nos apresenta, é que “apesardingaude discurso, o que percebemos nos
processos de formacdo de professores, é a comtdejidima pratica predominantemente
retrograda e centrada no modelo de racionalidadeic& que cinde teoria e prética”
(FIORENTINI, 2003, p. 9).

De acordo com esse autor,

a verdade é que ainda sabemos muito pouco sobme ttansformar o discurso em

praticas efetivas, ou melhor, como produzir diszsisuténticos, e sem ambiguidade
semantica, a partir de investigacbes e experiéramasretas que contemplem as
novas concepgdes do professor como profissionéhauaio e investigador de sua
prépria pratica (FIORENTINI, 2003, p. 9).

A vivéncia dos 40 anos dedicados a docéncia em rividiea, a participagcdo em

muitos encontros de capacitacdo de professoreyrrdates do exercicio de técnico
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pedagogico em Nucleo Regional de Educacéo, e afuncdes pedagogicas no ambiente
escolar, nos forneceu evidéncias que, embora lemigmja existem ganhos nessa escalada de
mudanca de concepc¢des, pois, atualmente, o nuneepsoflessores que admitem que seus
discursos mudaram e procuram identificar e supesamobstaculos que os impedem de
transformarem seus discursos em efetivas pratieas,aumentando dia apés dia.

Os estudos realizados por Gatti (1997), repetin®sm-na a considerar que as
Licenciaturas em geral, ocupam nas universidades lugar de ‘curso menor, e a
fragmentacdo da formac&o, com a separacédo, semlatfio conveniente, entre as disciplinas
de conteudos basicos e conteudos de disciplinagpgitas, tem sido o fator mais apontado
como determinante dos problemas de formacdo piariess dos docentes para o0 ensino
fundamental e médio.

Considera, também, que “os colegiados de cursandquexistentes, ndo se mostram
capazes de equacionar questbes sobre a formagdcatedpedagdgica nas licenciaturas,
imperando arotina e a repeticdo mecanica das estrutyrgs falidas, de formacdo e das
disciplinas” (GATTI, 1997, p. 52, grifos da autara)

Levantando como ponto relevante a questéiem educa o educadoconsidera a
formacgéao falha dos docentes formadores dos futprofessores, indicando que para uma
melhor capacitacdo tedrico-pratica desses professi ensino superior exigem-se decisées

rapidas e acdes congruentes, enfatizando trésgponto

a) a auséncia, em nivel dos cursos e instituicdesuma proposta, de uma
perspectiva, de um perfil profissional do docentgenformado (as vezes até sera
preciso criar a consciéncia de que se esta formandgrofessor)b) a falta de
integracd@o das areas de contetdo e das discip@tgyogicas dentro de cada area e
entre si; ¢) a formacao dos formadores (GATTI, 190953, grifos da autora).

Concordamos com a autora, que a revisdao e a mudhstas condicbes € ponto
bésico para melhor qualificagdo nas licenciatysagjcularmente, se associadas a uma visao
do papel social que os cursos de formacao de pmes representam, ao cumprirem seus
principal objetivo, entendido como, o de prepararfarmadores de cidadaos, ndo apenas
aqueles que um dia adrentardo uma universidade, agaeles que no seu dia a dia,

constroem essa sociedade que é de todos.
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3.3. Formacéao do Professor de Matematica

Vivemos um momento impar de reflexdo e discussbresnformacao de professores,
pois esta constitui uma preocupacao fundamentabmaunidade educacional contemporanea,
e, em se tratando da formacdo de professores demidata, aumenta o calor dos debates,
visto as tradicionais referéncias ao fracasso asatiibuidos a essa disciplina.

Segundo Fiorentini (2003), atualmente, a formacagodessores de Matematica
recebe muitas criticas pela desatualizacdo dos<udis licenciatura e da nao viabilizagdo do
rompimento com tradicbes pedagogicas, favorecendesigténcia dos professores recém
formados as inovagdes curriculares. Sob sua oOtiea,formadores de professores de
Matematica séo injustamente apontados, pois, toesti“um dos grupos profissionais que
mais procuram se aventurar por novos caminhos eocras olhares em relacédo a formagéao
do professor, aos seus saberes e a sua pratiaaelodd ORENTINI, 2003, p. 10).

Essas criticas ao conservadorismo de praticas ¢gidag dirigidas aos cursos de
formacédo de professores de Matematica, responzatiild-os pela conservacédo de tradicdes e
resisténcia as inovacdes, se devem, em parte, peldzgcdo dada ao conhecimento
especifico dos conteudos programadam detrimento da atencdo ao tratamento didatico-
metodoldgico dos mesmos.

Segundo Cury (2001), apo0s sucessivas mudancas urogutos dos cursos de
Licenciatura em Matematica, por decisbes do Miristda Educacdo ou por decisdo das
proprias Instituicbes de Ensino Superior, chegouasaima estrutura que, em geral,
privilegiava as disciplinas mateméaticas nos priogeisemestres do curso, e, nos ultimos
semestres as disciplinas pedagogic&sicologia Educacional, Estrutura e Funcionameato
Ensino Fundamental ou Médio, Didatica e PraticRmkino— além de outras que procuravam
fazer a ponte entre a area especifica e a aregdmda, como a Metodologia do Ensino de
Matematica.

Na perspectiva dessa autora,

Nas licenciaturas em Matematica, os professoredeguenavam as disciplinas de

Matematica Pura e Aplicada, ainda que tivessemré&mma com o0 ensino basico,

ndo externavam suas preocupacfes com a formacamdugca dos licenciados

pois, em geral, consideravam que sua responsaigligaa com os contetdos
matematicos a serem apresentados. Deixavam, assfolegas que lecionavam
disciplinas didatico-pedagdgicas, a tarefa de tiistados os aspectos do processo
ensino-aprendizagem de Matemética (CURY, 20011p. 1
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Entendemos que esta visdo compartimentada do dorérdo, ainda nos dias de hoje,
tem comprometido a relagéo de interdisciplinaridapes daria mais sentido ao estudo das
disciplinas matematicas distintas, bem como, deserga o professor de se preocupar com
suas atitudes pedagogicas, induzindo-o talvez @eesq que o principal objetivo de um curso
de licenciatura é a formacao de professores, éameps profissionais para atuar no ensino
bésico.

Para Cury (2001), o fato do quadro de professoassdisciplinas matematicas dos
primeiros cursos de Licenciatura ser composto, emndg parte, por engenheiros e bacharéis
em Ciéncias Fisicas e Matematicas, muitas vezes esanificativa bagagem de
conhecimentos na area, mas, sem formacao pedagoégidabuiu para o estabelecimento e
uma cultura de valorizacao acentuada do contetdenmdéico em detrimento da metodologia
de ensino. Destaca também, que o conjunto de idiag sofridas pelos professores faz parte
da concepcao dominante em cada época. Assim, pgo kempo, muitos professores, apesar
de jovens, recém formados, assumiram em suas amlaspostura autoritaria e uma visao
absolutista de que o conhecimento mateméatico epraveio, acabado, formado por verdades
incontestaveis.

A partir da década de 80, com a intensificacdo aleg@ssos, cursos, palestras ou
artigos publicando investigacdes sobre o ensindatematica , em grande parte, decorrentes
dos cursos de PoOs-Graduacdo, as discussdes sdbrenacdo de professores ganharam
impulso, e os docentes das disciplinas especifioagecaram a se sentir mais diretamente
envolvidos com a formacao dos licenciandos, suggimtlusive propostas diferenciadas de
trabalho, como é o caso da Licenciatura em Matemdta UNICAMP, apontado por Gatti
(1997).

Segundo essa autora, realizou-se uma reformulat@malgna Licenciatura em
Matematica na Universidade de Campinas, introduezsel a idéia de desenvolvimento de
projetos integrados — projetos de ensino — commdode superacdo da desvinculagdo da
formacéao especial e da pedagogica, que se ingkdaita de integracdo na universidade das
diferentes areas envolvidas na formagéo de prakesso

Em encontros sistematicos, os professores do Utestide Matematica orientam 0s
alunos com relagéao ao aprofundamento dos conaeiterentes aos temas objetos de estudo,
e o0s professores da Faculdade de Educacédo oriemga@unos quanto ao estudo das
diferentes possibilidades de abordagens didatiraplicando orientacdes de teorias de

desenvolvimento da crianca e do adolescente, tea#a aprendizagem, questdes socio-
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l6gicas, de antropologia cultural, etc. “Estes aias garantem uma integracao real entre as
areas, uma vez que, neles, contetdos especificomiteddos pedagdgicos sao abordados
conjuntamente” (GATTI, 1997, p. 77).

Nos dias atuais, muitos professores apresentanurglesc inovadores, mas, pelas
pressdes representadas pelas suas experiénciaside, @elos modelos de professores que
tiveram e, até, pela imagem do professor de maiesn&nraizada na sociedade, néo
conseguem modificar a sua pratica. “Alguns formaslamiversitarios contribuem ainda hoje,
para formar professores sem terem qualquer ouperi&acia de sala de aula a ndo ser o seu
passado como alunos” (PERRENOUD, 1993, p. 147).

Como disse Beatriz D"Ambroésio:

Dificilmente um professor de Matemética formado am programa tradicional
estara preparado para enfrentar os desafios dasrmasdpropostas curriculares. As
pesquisas sobre a acdo de professores mostrammygeral o professor ensina da
maneira como lhe foi ensinado. Predomina, portantoensino em que o professor
expbe o conteddo, mostra como resolver alguns drsn® pede que os alunos
resolvam inumeros problemas semelhantes. Nessa dé&s&nsino, o aluno recebe
instrucdo passivamente e imita os passos do poofessresolucéo de problemas
ligeiramente diferentes dos exemplos. Predominzcesso por memoéria e repeticédo
(D"AMBROSIO, 1993, p. 38).

Visto dessa forma, os licenciados podem assumicoasepcfes de seus mestres,
concebendo a Matematica e o seu ensino, a pastiexjzeriéncias vivenciadas como alunos.

Como disse o eminente Professor Ubiratan D’Ambr(4i@98):

Todo professor, ao iniciar sua carreira, vai famesala de aula, basicamente, o que
ele viu alguém, que o impressionou, fazendo. Edeaiar de fazer algo que viu e
nédo aprovou. (...) Mas sem duvida o racional, &t@aquilo que se aprendeu nos
cursos, incorpora-se a pratica docente (D’AMBROSIERS8, p. 91).

Depoimento oral feito por um dos entrevistadosj@aciando da turma focalizada na
presente investigacdo, ao falar sobre as aulasuddamentos de Matematica Elementar,
reitera a declaracdo de D’ Ambrésfo: modo simpatico e claro com que o professor dessa
matéria a transmitia, despertava na gente mais@psia matéria e até um querer imita-lo
na sua didatica, pois gostava muito de suas aukagente aprendia” (Entrevistado A, 2006).

Nesse mesmo sentido, acredita-se que “num cursarisgpo aluno busca, além de
conhecimentos técnicos e titulagdo, também, umdémidealizado de profissional a quem
imitar” (BAZZO, 1998, p. 251, apud CURY, 2001, 3)1Entendendo-se dai, 0s muitos casos
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de prevaléncia do carisma da competéncia profigkido professor formador, sobre a
formacao didatico-pedagogica formal que ele aptasen

Moura (1995) nos lembra, que

a certeza de que o conhecimento estd em constansfarmagdo ou em criagao,
deve dar ainda a consciéncia a este educador ntaterdé que a sua formacéo é
um conceito relativo, pois devera estar constantiéenebuscando novos
conhecimentos para poder empreender cada vez melhswa agdo educativa
(MOURA, 1995, p. 21).

Concordamos com as palavras de Moura (1995), enoqapel do professor nessa
nova sociedade tecnologica, requer dele uma posberda a aprendizagem constante e a uma
troca efetiva com o aluno que, por muitas vezesprm-se a frente dele, face suas
experiéncias ja realizadas como produto de umadade informatizada.

Dessa forma, a abertura do professor formador alizdgdo, revelando sua
sensibilidade as mudancas contextuais, sua louy@s&iura de aprendiz e, também, seu
entendimento de conhecimento como algo inconclisacabado, sdo caracteristicas
apontadas como significativas para o favorecimdeteua acdo pedagdgica e de seu papel de
formador de formadores de cidad&os.

Moura também nos lembra, que tem sido comum norastanos um decréscimo no

numero de formandos nas licenciaturas em Matematica

3.4. Formacao de professores em tempo de Matemativbbderna

O Movimento da Matemética Moderna, apos vinte atesrajetéria no Brasil e em
outros paises, foi aos poucos perdendo vigor, déredeutros fatores de seu insucesso,
conforme indicacdes de Pinto (2007), o desprepasmdofessores para ensinar a Matematica
Moderna, tem sido um dos mais lembrados.

Buscando melhor compreender essa polémica questsa,autora analisou o cenario
brasileiro de formacdo de professores de Matematioamomento da disseminacdo do
movimento, bem como as a¢bes desencadeadas pawma Magematica Moderna chegasse
com sucesso as salas de aula brasileiras. Papa aaalisou nos relatérios das duas primeiras
Conferéncias Interamericanas sobre Educa¢cdo Mdtamegalizadas em 1961, na Colémbia,

e, em 1966, no Peru, os discursos pronunciadog ssbquestdes de formacao e preparacao
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dos professores nos anos 60, em nosso pais, pplesentantes brasileiros: Professor Omar
Catunda, orador da Primeira Conferéncia, que albicedormacao inicial de futuros docentes
de Matematica; Professora Martha Maria de SouzaaSam Professor Osvaldo Sangiorgi,
oradores na Segunda Conferéncia, que abordaramparpcdo de professores em servico,
caracterizando os cursos de Mateméatica Modernaeafs pelos catedraticos aos
professores do ensino secundario, nos anos 60rasd.B

Segundo Pinto (2007), “Omar Catunda apresentou wewlrq critico da situacdo do
professor de Matematica no Brasil” (p. 246), alelyaque a formacao de futuros professores
nao era satisfatéria, referindo-se entre outrawdat a caréncia de professores para o ensino
secundario, informando que apenas 20% dos proésssier Matematica no Brasil possuiam
formacéo superior, e que por muito tempo, 0s psofes sem uma preparacao especializada
eram autorizados a lecionar, através de decretoisteriais, admitindo-se também, a entrada
de licenciandos de fisica, pedagogia, ciénciaasyaesde que houvesse em seus programas
de formacdo uma parte minima de ensino de mateanéatic

Colocou também o referido orador, fatores comolta f@e valorizacdo da carreira
docente, a excessiva jornada de trabalho e os gascadocentes extra-classe, como
favorecedores dessa lastimavel situacdo, alegamelm qquadro por ele apresentado poderia
ser resolvido a longo prazo e que uma das solugéesa incentivar a pesquisa entre 0s
matematicos professores. Continuou sua exposi@&ereando que no Brasil, ndo havia sido
discutido de forma organizada a introducédo da Matea Moderna nos curriculos escolares,
fez referéncias, entre outras, ao papel de Os\v@idmiorgi como articulador do Curso de
Légica Elementar ministrado por George Springer @adessores secundarios, a estrutura
inadequada para a formacéo de professores do @erksmenciatura da USP e, a defasagem
dos contetdos matematicos elementares apresep&ldasandidatos a Licenciatura.

Segundo Pinto (2007), “em relacdo ao Movimento @aelhatica Moderna, Catunda
disse que a estrutura do ensino elementar brasiggm muito fragil para resistir a uma
reforma radical” (p.247). No entanto, admitia cadem que a algebra fosse introduzida de
maneira mais moderna, baseando-se nas no¢des feni@ésde conjuntos, e que em relagao
a geometria os alunos praticamente ndo aprendiaia, rdai advogar por ‘pelo menos
Euclides’ ao invés do ‘Abaixo Euclidé®’, referindo-se a famosa frase de Dieudonné, em seu

Pour une conception nouvelle de I'enseignment dgkématiques, Mathématique Nouvelles

25 DIEUDONNE, J. Pour une conception nouvelle de kegsment des mathématiques, Mathématique
Nouvelles. Paris: OECE, 1961, p. 37.
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Prosseguindo em seu relato, a autora complementa:

Ao encerrar seu discurso, Catunda defendeu a féwondg professor em um curso
de trés ou quatro anos, em que nos dois primea®dicenciandos tivessem uma
formacdo matematica junto com os professores dddatado. Ndo mencionou
como seriam 0s dois ultimos, apenas ressaltou asselade de introducdo de
disciplinas especiais, como os seminarios de rewils& matematicas elementares,
além de um contato mais frequente da universidadeas professores secundarios
em exercicio, por meio de cursos de férias, confémé e debates (PINTO, 2007,
p.248).

Na conclusao dos trabalhos dessa Primeira Confar&egundo Pinto (2007), foram
emitidas recomendacfes, aos governos e autoridamapetentes, sobre a formacdo de
professores, quanto a divulgacdo da importancigalsda carreira de professor e que o
professor do ensino médio fosse formado exclusiméeneas universidades; e sobre os
professores em exercicio, que se regularizassetordatos entre os professores do ensino
secundario e universitarios, devendo aqueles cmrcar cursos regulares e especiais de
aperfeicoamento, além de que, deveriam ser tomadaidas para elevar o nivel sdcio-
econdmico dos professores, com melhoria de salariegimes de ascensdo na carreira,
regime de dedicacao exclusiva, diminuicdo de chogaria e garantia de estabilidade.

Analisando o relatorio da Segunda Conferéncia amtericana sobre Educacao
Matematica, Pinto (2007) relata que a Professorahddantas, da Universidade Federal da
Bahia, abordou o treinamento em métodos modernd® d@s professores do ensino
secundario pelas universidades, diante da solmtéaita no terceiro Congresso Brasileiro do
Ensino da Matemética, para que fosse revista atesicdo dos cursos de matematica nas
Faculdades de Filosofia, de modo a que estas &seloi em seus curriculos, um estudo de
matematica moderna para os professores secundarios.

Dantas, colocou também, criticas & Lei de Diretried3ases — Lei 4024/61 (BRASIL,
2006), em vigor no Brasil nessa época, por namakir o professor do ensino secundario a
buscar especializacdo, lembrando a problematicccagdo de professores e a entdo
complexidade em prepara-los para ensinar matematiocderna. Prosseguindo em seu
discurso, mencionou experiéncias concretas em delsénento no Brasil, como 0s cursos
realizados em S&o Paulo pelo Grupo de Estudos siodcda Matematica - GEE) e outras

acOes desencadeadas e cursos realizados em diestso®s brasileiros, com apoio de

26 sobre os cursos realizados pelo GEEM, ver LIMAjrfidlaR. de GEEM — Grupo de Estudos do Ensino da
Matematica e a formacao de professores durante vifiiento da Matematica ModernRissertacao ( Mestrado
em Educacao Matematica) - Sdo Paulo: PUC/SP, Setedel?006.
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organismos governamentais, incluindo na programae&ses cursos, com duracdo de um
més, tépicos da teoria dos conjuntos, l6gica maiemdorobabilidade, algebra moderna e
algebra linear.

Salientou, ainda, essa oradora, que antes de recelvas informagdes, havia
necessidade de que os professores sobrepujasseeficGdncias de raciocinio, abstracdo e
generalizagado presentes em sua educacéao.

Informa também, a autora, que o Professor OsvaddgiSrgi, em sua apresentacdo do
tema * Progresso do ensino da matematica no Beslfou o sucesso que o MMM vinha
alcancando nesse pais, dizendo-se orgulhoso msadéamodernizacdo em que 0 mesmo se
encontrava, em relacdo ao ensino da Matematicaaama imprecisdo do alcance desse
progresso, devido a sua vasta extensao territéttmheceu dados relativos a um triénio de
progressos educacionais em Matematica, salientantte outros, que, a taxa percentual de
professores de Matematica com ensino superioropade 22% para 47% em trés anos,
embora odéficit de docentes licenciados continuasse a existir, cameéa também a
Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensinariécio (CADES) voltada para o
preparo dos professores ainda néo licenciadodizaga em varias regides do pais.

Além de se referir aos 13 Institutos de Pesquis@eMatica, e o alto nivel dos
Coléquios Brasileiros de Matematica, promovidosop#istituto de Matematica Pura e
Aplicada (IMPA), significou os Congressos Brasieirdo Ensino de Matematica como
espacos importantissimos de didlogo entre os mafes universitarios e professores
secundarios. Também foram considerados sinais argaso por Sangiorgi, 0s grupos de
estudos e as Classes Experimentais por eles atéent@riados em diversas capitais de
estados brasileiros, publicacbes que circulavampais sobre a Matematica Moderna, a
programacdo adotada desde 1963 e, em vigor em &8%sgtolas, além das iniciativas da
Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo, csnppogramas de TV Escolar que
ofereciam aulas de Matemética Moderna para prafessoalunos.

Continuando suas referéncias para descrevereaditiajdo MMM no Brasil, citou as
reunides promovidas pela Sociedade Brasileira@&wagresso da Ciéncia (SBPC), os cursos
e as publicacbes relativas a Matematica, do UtstiBrasileiro de Educacdo, Ciéncia e
Cultura - IBECC -Unesco, o Primeiro Curso détualizacdo em Matematica Moderna para
Pais, a 12 Olimpiada de Matematica Moderna, a egigéda Matematica Moderna nos
Concursos de Ingresso para o Magistério Secunddfimal e a presenca dos conteudos
modernos nos Exames Vestibulares.
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De acordo com Pinto (2007), as resolucbes da SegQuahferéncia, dirigidas aos
Ministérios da Educacao, Universidades, as FundagéeAmparo a Pesquisa em Educacédo
Matematica e Organizacdes Internacionais como OBANESCO, AID, expandiu as
recomendacfes da Conferéncia em Bogota, na Coljubidicando que na América do Sul,
com diferenca de intensidade entre os paises, déépgaréncia quantitativa, os professores
continuam a ter uma preparagao deficiente, faltgorddessores para escrever bons livros-
texto e participar ativamente da redacdo de cuodcusobre o aperfeicoamento dos
professores secundarios em exercicio, a recomemdaca organizacdo de programas e a
intensificacdo de cursos ja existentes, bem corragdo de centros permanentes ligados as
universidades e o uso de meios tecnoldgicos papeideicoamento de professores em grande
escala.

Concluindo a andlise das duas Primeiras Confer€rotaramericanas de Educacao
Matematica, que revelaram muito sobre a formacgurafessores em tempos de Matemaética

Moderna, Pinto (2007) faz varias ponderacdes, dasiquais, destacamos:

(...) Um fato real é que o movimento fracassou rasiB Por que teria fracassado se
foram propostas solugbes emergenciais para a féondgs futuros docentes e para
a atualizagdo dos docentes ja em exercicio ?a&.ifexpressiva discussdo das
guestdes pedagogicas, fator que aliado a precdseda sistema educacional
brasileiro de entdo, possivelmente colocava enoridesde o inicio, o tdo arrojado
intento de modernizag&o do ensino da matematieandada. (...) tanto os discursos
sobre formacéo e treinamento de professores entsergmo as recomendacgdes
das Conferéncias, subestimaram a forca da tragigdagogica enraizada na cultura
escolar (...) Qual referencial que orientou a fay@edpreparacdo dos professores
para o ensino da Matematica Moderna : a praticenat®@matico ou do professor ?
(...) O vocabulario corrente utilizado pelos formes, durante o movimento, como
treinar, aperfeigoar, capacitar, sdo reveladomisios de que a educagédo, pedagogia
e didatica , ndo se constituiram espacgos integeadnos cursos de formacdo e
preparacao de professores brasileiros durante o MRNNTO , 2007, p. 254-255).

Diante do visivel apresentado, concordamos comt@asobre a precipitacdo que
cerca as afirmacdes, de quem quer que seja, qaairtoapacidade dos professores para
ensinar Matematica Moderna.

Além dessa preciosa analise das duas Primeirasef@ocfas Interamericanas de
Educacdo Matematica, realizadas em 1961 e 198 asgmmente em Bogota e Lima, feita
por PINTO (2007), esclarecendo muito sobre a fofmage professores em tempos de
Matematica Moderna, o que se conhece sobre a féaomde professores decorrente do
MMM, € que a mesma estava mais voltado a uma me@aremergencial em servigo, cursos
relampagos, grupos de estudos, estudos individeasravés de relatorios de conferéncias,

congressos, simpdsios , encontros, etc. Poucopasegnada, se sabe sobre a recepcdo das
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idéias modernizadoras nos cursos de nivel supgueriradicionalmente formaram o docente
para atuar no Ensino Fundamental e Médio, ou s€fairso de Licenciatura em Matematica.
Assim, o que buscamos com o trabalho que ora apesses, € a compreensdo de
como os futuros professores ou docentes, ja entiei®ralunos dos cursos de Licenciatura
na época, perceberam as idéias e contetudos aseaahse significativo movimento; levantar
indicios da apropriacédo dessas idéias feita petifegsores formadores e formandos; analisar

as praticas pedagogicas efetivadas durante a faordequeles que viabilizaram o trabalho

com a Matematica Moderna nas salas de aula dagitubasicd’ .
Dessa forma, acreditamos estar contribuindo parangpreensdo da trajetéria e das
herancas deixadas nas atuais praticas pedagégaassse movimento que revolucionou o

ensino da Matematica no século XX.

27 Educacéo Basica conforme a indicagéo do Art. 2108, Lei 9394/96, é a parte da educacdo escokar qu
consiste na Educacao Infantil, Ensino Fundameriisino Médio.
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4 PRATICAS DE MATEMATICA MODERNA NO CURSO DE LICEN CIATURA

A pesquisa que ora desenvolvemos, tem como cemdrdodas Instituicbes de Ensino
Superior do interior paranaense, e o estudo dasgsdedagdigicas referentes a Matemética
Moderna pode auxiliar a desvelar as idéias modaapnias da Matematica que ai circularam
no inicio da década de setenta, e que podem tepcao para a formacdo de concepgdes
pedagogicas, sobre o0 processo ensino-aprendizag@matgmatica, dos licenciandos, futuros
e ou entdo professores do ensino secundario nagpeta.

Introduzindo novas perspectivas ou reforcando a&speda cultura escolar ja
existentes, essas praticas podem, através de w&lo.emdicar elementos que auxiliem a
desnaturalizacdo de fendmenos coexistentes com ra$cag pedagogicas atuais de
Matematica; ou seja, podem favorecer um conheciméatpassado, que venha elucidar o
presente.

A Instituicdo de Ensino Superior escolhida paraedeslvermos essa pesquisa, €
considerada polo irradiador de cultura para vamosicipios paranaenses, 0s quais, por sua
vez, atuam como multiplicadores dessa influéndimgimdo, portanto, muitos pontos do
Parana.

Essa Instituicdo, por varias décadas, constituinamr anseio de todos 0s segmentos
da sociedade do municipio onde esta localizadapdoi muito tempo o tema central de
reunides estudantis, dos artigos da imprensa @dals campanhas politicas, por se tratar da
principal reivindicacdo dos jovens que aspiravamtingacdo de estudos e que, por motivos
diversos estavam impossibilitados de prossegusl@sde seu municipio de origem.

Tomando cada vez mais espaco, essa idéia viabdieatravés da sensibilizacao de
um dos representantes politicos do municipio, queiu as comprovacdes necessarias de que
a regido possuia condicdes de abrigar e até manteentidade de ensino superior.

Muitas dificuldades foram encontradas, sendo a s&is, a formacdo de um Corpo
Docente especializado para todas as disciplinagpeoe exigéncia da Camara do Ensino
Superior, pois esses professores teriam que vicidades distantes e ser muito bem
remunerados.

Encaminhou-se um projeto a Assembléia LegislativaParana em 30/01/1967 e,
depois de um ano e meio de tramitacdo burocraticaarees manifestos publicos da

comunidade, inclusive passeatas e campanha debcigdo popular para a formacdo de um
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fundo econdmico para aparelhar um moderno edifp@oa o funcionamento do curso
superior, 0s municipes receberam com muita alegna30 de maio de 1968, a noticia da
criacdo de uma Faculdade de Filosofia, definidaregime de Fundacdo. Em 15 de julho
desse mesmo ano, o governador Paulo C. Piment@bean a Lei 5804/68 que criou essa
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, paraenas cursos de Licenciatura em Ciéncias,
Geografia, Historia, Letras e Licenciatura em Ped&y

Como o Curso de Licenciatura em Pedagogia, na ¢péoadespertava interesses, foi
preciso propor a Assembléia Legislativa que fizessa substituicdo pelo Curso de
Matematica, que era 0 mais procurado e 0 mais sé@gesde acordo com o mercado de
trabalho. Assim, votou-se a Lei 5888de 13/12/68 alterando a Lei 5804 de 15/07/6&nito
as trinta e cinco cadeiras que constituiriam osi@ups minimos dos cursos de Matematica,
Geografia, Histéria e Letras, dessa Faculdade.

O proximo passo foi a montagem do “Processo de rixaigdo para o
Funcionamento”, que teria que ser apresentado asellm Estadual de Educacdo, onde
deveriam constar, entre outros, o quadro completBrdfessores para todas as disciplinas do
curriculo das quatro séries dos cursos criados #arganizacdo do Corpo Docente, buscou-
se ajuda de uma Universidade Estadual, também twioin paranaense, que indicou
professores graduados naquela Casa de Ensinoguist@ nimero de pessoas portadoras dos
titulos exigidos para o Magistério Superior na lioeale da nova faculdade, ndo supria nem
em parte as suas necessidades.

Esse Processo deu entrada no Conselho Estadualitebra> de 1968, e quando ja
estava em vias de ser relatado em plenario, esapeténcia foi transferida para a esfera
federal, de acordo com a Lei Federal 584f&@ 18/11/1968, da Reforma do Ensino Superior.

O Parecer 13/69 da Camara de Ensino Superior do Conselho Estadoak as
justificativas para um parecer favoravel ao “Preoede Autorizacdo para Funcionamento”,
destacou que : a entidade possuia capacidade dinampara manter 0s cursos que pretendia
ministrar e tinha a sua disposicéo edificios apaoims ao ensino a ser ministrado; o elenco de

disciplinas abrangia disciplinas dos curriculosim@s em vigor e havia elementos docentes

28 pocumento encontrado no Arquivo Histérico da tgtiio pesquisada, ou em PARANA. Leis, decretos. Le
n°, 5804, de 15 de julho de 1968. Curitiba, 1968.

29 Documento encontrado no Arquivo Histérico da gtio pesquisada, ou em PARANA. Leis, decretos. Le
n°. 5888, de 13 de dezembro de 198Bi@rio Oficia n°. 238de 14/12/1968Curitiba, 1968.

30 NISKIER Ensino Superior: Legislacdo e Jurisprudéncial. Editora Revista dos Tribunais. S&o Paulo:,
1975.

31 pocumento encontrado no Arquivo Histérico da mgtéo pesquisada.
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de idoneidade moral atestada e em condi¢cdes deesxassiduamente suas funcdes, sendo os
candidatos portadores de diplomas correspondentessas superiores; a localidade onde
seria instalada a Faculdade, era sede de munmpiouma populacéo estimada em 114.015
habitantes, sendo considerada verdadeiro centRedi&o Centro-Oeste do Estado do Parana,
com influéncia marcante em pelo menos uma dezemautkcipios vizinhos, sendo sempre
considerada pelo Estado, como sede de regido pevadé planejamento, localizagdo de
orgaos e execucao de servicos publicos; sua lacalizdispunha de aeroporto e estrada de
rodagem asfaltada ligando-a a Curitiba, a Foz dadg e a Assungéo ( Paraguai).

O item 9 desse Parecer, referentdlasessidades dos Cursos para a Regiioque:

A area de influéncia de uma Faculdade de Filos@fiéncias e Letras em (...), que
tenha por finalidade precipua a formacdo de professqualificados para o ensino
médio, abrange forcosamente (...) area de inflaégoe abriga pelo menos 1/3 da
populacdo do Estado, ou seja 2.000.000 de halstafitgEm toda essa area nédo
existem em funcionamento Faculdade de Filosofiaursos superiores que formem
professores qualificados para o ensino médio. Oendinde estabelecimentos de
ensino médio existentes na zona de influéncia @rigupa uma centena, entre
colégios, escolas normais e colégios comerciaigu@aro que o ndmero de

Professores licenciados nédo atinge a 10% da tatiidTratando-se de regi&o com
aumento populacional mais acentuado do Estado dm&aesta década (...) com o
ensino de grau médio ja bastante difundido, ndodbdidas quanto a real

necessidade de professores licenciados pelos quagos propostos, quer do ponto
de vista de deficiéncia em profissionais de nivglesior, quer do ponto de vista
cultural e, ainda, em face das necessidades de@@rnento do ensino médio na
regido (PARECER 13/69, de 09/05/1969. Processd2w/68- Camara de Ensino

Superior — Conselho Estadual de Educacéo do PR).

O texto evidencia a deficitaria situacdo de forroadé professores para o ensino
secundario em tempo do Movimento da Matematica Majedecorrentes das dificuldades
existentes na década de 60 do século XX para at@onde professores em nivel superior.

Dando continuidade ao Processo de AutorizacaogBrancionamento da institui¢ao,
o mesmo foi, entdo, encaminhado ao Conselho Federatucacédo, no Rio de Janeiro, onde
a Camara de Planejamento do Ensino Superior o aprewm 09/07/1969. Dois meses depois,
o Decreto Lei n° 842 de 09/09/1969, alterou a Lei 5540, devolvendo rapmiéncia antes
referida, ao Conselho Estadual de Educacéo, ondhkrfente recebeu o Parecer favoravel sob
n°. 170/693.

32 pocumento encontrado no Arquivo Histérico daitogtdo pesquisada
33 |dem.
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Encaminhou-se, sem seguida, esse Processo, pawdorzagado final do Poder
executivo e, finalmente em 16 de janeiro de 19@ s Decreto Presidencial n°. 66.683
assinado pelo General Emilio Garrastazu MédicisiBemte da Republica Federativa do
Brasil e por Jarbas Passarinho, Ministro da Edwcagaultura.

Em fevereiro de 1970, foi solenemente instaladaferida Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, que na seqUéncia, procurou @umprnormas oficiais que regem o
Sistema do Ensino Superior, abrindo o primeiro Qo Vestibular, para ele afluindo
surpreendente numero de candidatos, oriundos daguahicipio e pelo menos mais vinte
outros municipios paranaenses.

Quando as turmas pioneiras ja chegavam ao finakds cursos, o Conselho Federal
de Educacdo emitiu o Parecer 2¥#2%le 3 de dezembro de 1973, favoravel ao
reconhecimento dos Cursos de Matematica, HistGeagrafia e Letras, o qual fundamentou
0 Decreto Federal de n°. 73.4940ncedendo o esperado reconhecimento.

Consolidou-se assim, o velho sonho da populacdaetagcomunidade do interior
paranaense, ganhando wgltamour especial, a Colacdo de Grau das turmas pionegas d
professores licenciados, ocorrida em 15 de dezeddd®73.

O histérico da Instituicdo referida, que ora apmem®os, foi possivel gracas aos
arquivos histéricos que essa instituicdo mantémm, &@mo, através do Livrd...) 15 Anos de
Historia, escrito pelas Professora Gracita Gruber Marcomd@dcioly Gruber Abreu, em
1985, como parte das comemoracfes dos quinze andgndionamento dessa Fundacéao
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras do iotgraranaense.

Em relacdo a importancia do Curso de LicenciatoraMatematica dessa instituicao,
guanto a divulgacdo das idéias atreladas ao Movwoneéa Matematica Moderna, foco do
nosso estudo, os ex-licenciandos entrevistadosramssolicitados a falar sobre como tinham
os professores do ensino Fundamental de 52 ai@®densino Médio se apropriado das idéias
modernizadoras da Matematica, e que contribuicbesea desempenho como professor da
educacao basica poderiam ser atribuidos a sua gaomacadémica, no que diz respeito a
Teoria dos Conjuntos, um dos principais eixos t@matdo Movimento da Matematica

Moderna, obtivemos a seguinte resposta:

34 Documento encontrado no Arquivo Histérico daitogtdo pesquisada.
35 dem.

36 BRASIL, Leis, decretos. Decreto n°. 73.494, deld Janeiro de 197Diario Oficial n°. 176 Brasilia, 18 de
janeiro de 1974.
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Essas idéias chegaram até os professores princgaimatravés do livro didatico e,
claro, através das aulas de Fundamentos, na Liedn@ (...) As aulas de

Fundamentos foram béasicas na apresentacao dassicédalernistas da Matematica
(...) e cursos que eram oferecidos aos professdesducacao basica, como
extensdo universitaria (...) (Entrevistado A, 2006)

Que imagem esse curso de Licenciatura deu aoskewss, futuros professores, sobre
a Matemética Moderna, sobre o seu valor formasedyre as finalidades e métodos do seu
ensino? Em outras palavras: qual foi a aculturagatzada? Ou, que pressédo a formacéao
desses professores exerceu sobre a cultura est@dae tempo ? S&o perguntas que nos
fazemos, embora de antem&o concordemos, que “o coodo 0s alunos constroem seu saber
evidencia evolugdes complexas e mal conhecidas orefesino do professor intervém sem
gue ele meca exatamente como” (CHERVEL, 1990, 9).20

Mesmo assim, nos propusemos a desenvolver uma taocaedlise das praticas da
Matematica Moderna desenvolvidas na disciplina Borehtos de Matematica Elementar,
realizada no primeiro ano desse curso, em 197G;aépm que o MMM estava em plena
disseminacéo nas escolas brasileiras.

Até o presente momento, segundo 0s registros amntid “dossié” elaborado por ex-
aluno do curso, nos documentos oficiais de instrugdnormatizagdo da instituicdo e
depoimentos de ex-alunos, foi possivel reconstimgicos das praticas pedagdgicas que
introduziram a Matematica Moderna na disciplina damentos de Matematica Elementar.
Para essa reconstituicdo historica, consideramase@sintes categorias: caracteristicas da
turma pesquisada, os conteudos programaticos,i@ag@b bibliografica e as finalidades da

disciplina.

4.1. A primeira turma da Licenciatura em Matematica

Os dados que caracterizam a turma em questéo, fustidos nos arquivos do Orgédo
de Apoio Académico e da Secretaria Geral da Inglity em Histéricos Escolares e, para
uma melhor interpretagéo desses dados, em depaisn@gmiex-alunos da turma pesquisada.

Nos documentos consultados, o Curso de Licencianravlatematica possuia uma
carga horéria total de 2640 horas, divididas entrgyzeriodos letivos anuais, e, a primeira

turma de licenciados em Matematica possuia 43 égtee trés ) alunos matriculados no 1°
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Ano, dentre os quais, 36 (trinta e seis) concluicagurso no tempo minimo de 4 (quatro)
anos. Um terco do total matriculados eram resideet® outros 13 (treze) municipios,
totalizando assim, com os alunos do municipio sgédegquatorze) municipios paranaenses
beneficiando-se da formacg&o docente fornecida psat énstituicdo; vale lembrar, que 90%
dos licenciandos ja eram professores de Matem@tieaatuavam na rede publica estadual de
educacao paranaense e ou na rede particular ceensi

A disciplina Fundamentos de Matematica Elementarteroplava prioritariamente
conteudos e préaticas de Matematica Moderna prilmgrge no primeiro ano, dispondo de
uma carga horaria correspondente a 150 h e db #8®° ano, no qual foram tratados outros
temas priorizados pelo MMM, tais como Légica Mat&oza

O Professor formador dessa disciplina utilizavanpgiadamente aulas expositivas,
enriguecendo a comunicacdo oral com anotacOesibasste subtitulos das unidades de
conteudos, defini¢cdes, propriedades, exerciciosneodstracdes no quadro de giz. Segundo
depoimentos de ex-alunos, sua habilidade parauf@rava o normal, sendo considerado

como um exemplo didatico a ser seguido.

4.2 Conteudos Programaticos

A ementd’ da disciplina Fundamentos de Matematica Elemeatud® Ano do Curso
de Licenciatura em Matematica em 1970, de acordo @ocumentos do Arquivo Histérico
da Instituicdo, contemplava os seguintes conteudos:

1. Conjuntos e Subconjuntos:
* Noc¢des fundamentais;
e Partes de um conjunto.
2. Operagfes com conjuntos:
» Interseccdo de conjuntos;
* Reuniao de conjuntos;

» Diferenca de conjuntos;

37 Essa ementa faz parte de um encadernamento cowm@snpdiginas, que contém a ementa de cada disciplina
daquele ano de curso, a relacdo de alunos, coriiéinei@ e aproveitamento (notas) em cada discipdiol,o
titulo “Relatério de 1970” ( Arquivo Historico dastituicao).
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e Produto cartesiano de conjuntos;
» Operacdes com familias de conjuntos.
3. Relacgdes:
* Noc¢des fundamentais;
» Diferentes espécies de relacoes;
» Diagramas.
4. Funcoes:
* Nocbes fundamentais;
» Diferentes tipos de funcgdes;
* Operacoes;
e Estruturas.
5. Logica Matematica:
* Noc¢des fundamentais;

+ Algebra das proposicoes.

Segundo o Parecer n°. 292/62 (BRASIL, 1974b), dos€lbo Federal de Educagéo, os
curriculos minimos das Licenciaturas compreendiammatérias fixadas para o bacharelado,
“convenientemente ajustadas em sua amplitude estadas profissionais que habilitem ao
exercicio do magistério nos estabelecimentos dm&nsédio” (CANDAU, 1987, p.19). Isso
sugere que a prioridade dada pelo professor dad&fdisciplina , ao realizar um trabalho
mais demorado com a Teoria Elementar dos Conjuatmsprometendo outros contetdos que
poderiam ser aprofundados, possivelmente foi eméo das necessidades dos licenciandos,
a maioria ja professores em exercicio no ensinprieeiro e segundo graus (hoje ensino
fundamental e médio), em dominar melhor um conhewcim novo, tendo em vista que a

Matematica Moderna chegava para a maioria deladiwo didatico.

Quando eu entrei na Faculdade, é que realmentaefuum contato maior, tirar
dividas e aprofundar a Mateméatica Moderna. E clapmis através do livro
didatico do aluno era muito elementar... era o béagilo basico. Entdo, no curso de
Licenciatura plena em Matematica, de 1970 a 191, @ gente tinha um contelido
especifico que trabalhava Matemética Moderna bemis maprofundado. A
disciplina era Fundamentos de Matematica Elemeatarconteddo era Teoria dos
Conjuntos, Relagbes e Funcgdes. E foi nessa disaijue a gente tirou duvidas,
aprendeu e dominou essa matéria que a gente jaavirdbalhando de forma
rudimentar, vendo o que tinha no livro do alunatfvistado C, 2007).
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Os quatro primeiros tépicos da ementa, com excdgéalois Ultimos itens do tdpico
n°. 4, operacgdes e estruturas, relativo as fung@escem ter sido realmente abordados pelo
professor formador dessa disciplina, conforme enaicos registros do ex-aluno, elaborados
h& quase 40 anos.

Figura 1 - Ementa da disciplina Fundamentos de iMatiea Elementar
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Descreveremos a seguir, 0s topicos e sub-topicosiathos pelo professor formador
da disciplina de Fundamentos de Matemética Elemedta acordo com nossa fonte de
pesquisa (Ver ANEXO Bj.

e Teoria Elementar dos Conjuntosonceitos intuitivos de conjunto, elemento e redaca
de pertinéncia; definicbes de conjuntos finitosnénitos; definicdo de conjuntos
iguais, as propriedades reflexiva, simétrica esitasa da igualdade; definicdes de
conjuntos desiguais, conjunto vazio, subconjuntibcsnjunto préprio, apresentacado
do conjunto de poténcia, conjuntos comparaveis @ c@mparaveis, conjuntos
disjuntos, conjunto universal ou conjunto universbagramas de Venn-Euler;
diagramas em Linhas.

e Operacdes com conjuntasiterseccdo e depois unido, apresentando supsqutades
idempotente, comutativa, associativa e distribytilefinicdes de diferenca entre dois
conjuntos e de complementar ou complemento de umumio; demonstracdes de
teoremas que provém diretamente das Leis da AlgEb@onjuntos, ou seja, das Leis
Idempotentes, Associativas, Comutativas, Distruagj de Identidade e
Complementaridade. A simbologia dos conjuntos psimde pertence, ndo pertence,
estd contido, ndo estad contido, etc.) permeiastamo itens abordados, seja nas
definices, seja nos exercicios ou demonstracoes.

* FuncOes definicdo através da associacdo entre elemesta®id conjuntos, notacao,
dominio, contradominio, representacdo em diagraimagem, verificar entre varias
situacdes de correspondéncia entre os elementdsisieonjuntos, quais representam
ou nao funcdes; tipos de funcdes: sobrejetiva éetara ou sobre), injetiva (injetora
ou biunivoca) e bijetora ou bijetiva; funcbes igualefinicdo de “imagem inversa”;
funcdes constantes, funcao idéntica ou identidadeao inversa, funcdo composta ou
funcéo produto.

* Produto Cartesiano definicdo de par ordenado e produto cartesiamaficg ou
diagrama em rede do produto cartesiano; diagramaaemre; propriedades do
produto cartesiano (demonstracdo da propriedastehbditiva do produto cartesiano
em relagdo a interseccdo e em relagdo a unido, ppopaiedade da inclusado entre
produtos cartesianos).

» Gréfico de funcaalefinido como conjunto de pares ordenados; grafite funcbes do

tipo linear, quadréatica,modular, exponencial, I¢tgaica e funcdes circulares diretas.

38 ANEXO B — bloco de paginas referentes as auldguelamentos de Matematica Elementar da Instiuica
pesquisada - 1970.
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* Funcéao proposicionabu sentenca aberta (definicdo); conjunto verdadenda fungéo
proposicional de duas variaveis;

* Relac¢desdefinicdo e representacdo; conjunto solucado deretagdo como conjunto
de pares ordenados; construcdo de graficos déeslagominio e contra-dominio de
uma relacéo; relacéo inversa; relacédo reflexivamésica, anti-simétrica, transitiva;
relacdo de equivaléncia.

Na andlise da ementa da disciplina, observamos além de conter a Teoria dos
Conjuntos, altamente valorizada pelos livros datéipara o Ensino Secundario da época , e
que, por si s0, ja interessaria aos futuros profess propunha o estudo de Funcdes, que, de
longa data e por importantes personagens da HisdariEducacdo Matematica, foi indicado
como significativo unificador do ensino da Materoati

No comeco do século XX, o eminente matematico alefdix Kleir?®, segundo
Schubring (2004, p.12), j& propunha uma reformagemtoda a instrucdo matematica fosse
orientada para o pensamento funcional. O brasileirdides Roxo, a quem de certa forma
devemos a unificacdo da Aritmética, da Algebra, iBstda e Trigonometria na disciplina
Matematica, e a sua inclusdo em todas as seériesgiioo secundario, nos finais da década de
20 e década de 30, durante a Reforma Francisco @m@ambém defendia as idéias de

Klein.

A nocéo de funcéo deve, na opinido de Klein setaai#ocomo idéia axial no ensino
da Matematica, capaz de estabelecer o elo unificdakvarios assuntos tratados na
escola secundaria, de modo a ser a alma do corpguense organiza a matéria.
Além da aptidao para ligar todos os assuntos emtesho, a educacdo do
pensamento funcional merece ser feita na escolmdagda, ndo s6 tendo em vista
as exigéncias praticas e culturais da vida modemas pela sua aptiddo para
constituir um meio altamente educativo para o peesdo I6gico e por ser um
verdadeiro método de estudo (ROXO, 2004, p.170apid VALENTE,20041.

Para Braga (2006), essa concepcdo de pensamerionfain entendido como um
método a ser desenvolvido paulatina e gradativamewt longo do curso secundario,

39 Félix Klein — Primeiro Presidente do IMUK (SCBRING, 2004, p. 17).

40 Reforma Francisco Campos, foi uma das mais i@apt&s tentativas de se organizar o sistema edunzdci
brasileiro. As mudangas no ensino secundario pexlax pela Reforma Campos, foram instituidas petwebe
19890, de 18 de abril de 1931 e consolidada petodde 21.241 de 4 de abrilde 1932 (ROMANELLI, 1985,
131).

41 Texto originalmente publicado em PEIXOTO, Afdaet. al (1937): Um grande problema nacional (extud
sobre o ensino Secundario). Rio de Janeiro: PougB7).
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“configura-se apenas como uma metodologia, ndovtaoulo explicito a algum conteudo, ja
que, por principio, esté relacionado a todos”([7) 14

Levando-se em consideracdo Chervel (1990), qudizdgue a interpretacéo dos fatos
educacionais se opde no ensino ao papel da ‘peddgeogiue ha uma longa tradicdo “ sobre
um corte estrito entre a instrucéo, de um ladosidenada como um conteldo, e a pedagogia,
de outro, que ndo seria sendo a forma de transmiesBe conteudo” (p.205), entende-se a
dificuldade da implementacdo do pensamento funtiopaensino secundario na época,
guando ainda nao parecia ser dominante o pensardentpe “ a realidade premente da
pratica docente ndo permite essa separacdo, a ardgosiprometendo igualmente a
existéncia das finalidades” (p. 206).

Continuando em seu posicionamento, Braga (200&)itadjue é justo registrar que o
carater vanguardista de Euclides Roxo e a sua&iuagstinada “foram determinantes para a
penetracdo do conceito tlencaonos programas oficiais brasileiros” (p. 149).

Durante os estudos e discussdes ligados ao mownm@etnacional de reformulacdo
e modernizacao curricular, que ficou conhecido cfogimento da Matematica Moderna, o
estudo de fun¢cBes também foi visto como elemernifaccador da Matematica; desta vez, com
um outro tratamento, tendo por base a Teoria doguGws.

A Teoria dos Conjuntos, segundo Guimardes (200722p45), foi amplamente
enfatizada pelo Grupo Bourbaki, que, com a parderfortantissima do psicélogo francés
Jean Piaget e suas teorias sobre as estruturaat@isr da inteligéncia, defendia uma
matematica estruturalista, tendo por base estsitnées: |6gica, algébrica e topoldgica, que
sustentariam o “edificio matematico”, modernizarelaunificando a matematica escolar,
anteriormente fragmentada.

Segundo Guimaréaes (2007, p. 22-28) a propostafdena& delineada em Royaumont
e a sua especificacdo em Dubrovnik, foi forteménfleenciada pelas idéias estruturalistas
dominantes na época, em particular no que se rafédviatematica e a Psicologia, a qual,

assim se referiu:

O trabalho de Jean Piaget assumiu uma visibilidsigaificativa (...) Ainda a
proposito da influéncia e do papel que as idéiaggtianas terdo tido como
fundamento psicolégico da reforma que entdo sevajseabe aqui inferir que, em
1952, Piaget defendeu a correspondéncia entre &situeas matematicas
conhecidas, base de toda a ‘arquitetura’ bourlmkiatMatematica, e as estruturas
operatdrias da inteligéncia (...) (GUIMARAES, 200723).
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E conhecida e muito citada a posicdo de Piagetjude'se o edificio da Matematica
assenta sobre estruturas que por sua vez correspaslestruturas da inteligéncia, € sobre a
organizacao progressiva destas estruturas opa@atgue € necessario basear a didactica da
Matematica” (PIAGET, 1965, p. 32).

A sequéncia de conteudos trabalhada na disciplimal&mentos, como apontam 0s
registros da ementa e das aulas, apresenta algsimdaridades com as intencdes do
Movimento da Matematica Moderna, quando vistos ex@pectiva de Fiorentini. Para esse

autor, os principais propositos do movimento fomnseguintes:

a) Unificar os trés campos fundamentais da matemafNao uma integracédo
mecénica, mas a introducéo de elementos unificadmrmo Teoria dos Conjuntos,
Estruturas Algébricas, Relagbes e Funcgdes. b) Dais rinfase aos aspectos
estruturais e légicos da matematica em lugar diteapragmatico, mecanizado, nao
justificado e regrado, presente, naquele momerdomatematica escolar. C) O
ensino de 1° e 2° graus deveria refletir o espdiatonatematica contemporanea que,
gracas ao processo de algebrizagdo, tornou-se Ipaderosa, precisa e
fundamentada logicamente (FIORENTINI, 1995, p.13-14

Quando dizemos “algumas similaridades” em relacgoe@pectiva de Fiorentini,
justificamos com o seguinte questionamento:

A metodologia utilizada pelo professor formador taambalhar com a Teoria dos
Conjuntos, Relacdes e Fungbes foi a de uma intégraecanica entre esses conteudos ou
utilizou-os como elemento unificador da Matemética?

Falar da Teoria dos Conjuntos e Funcdes, nos reacetgeminario de Royaumont e
seu desdobramento em Dubrovnik, que sequenciolPrugrama Moderno de Matemaética
para o Ensino Secundario’ (OECE, 1961b apud GUIMERA2004, p. 22).

Segundo Guimardes (2007), nesse Seminario prom@etito OECE, Organizacao
Européia de Cooperacdo Econdmica, com o objetiveaéear um inquérito sobre a situacéo
do ensino de Matematica nos seus paises membrogjognparticipantes do evento, o
matematico Willy Servais, em seu pronunciamentcdefasa do estudo da Algebra, apoiado
nas idéias de Gustave Chodagpropds o estudo da Teoria dos Conjuntos, argandatque
esta deveria se tornar familiar aos alunos, tao gento possivel. A Teoria de Conjuntos,

segundo Servais, serve para a introducdo de nagblsgica elementar, cujo conhecimento

42 Gustave Choquet - Membro do CIEAEM (Comisséo haeional para o Estudo e Melhoria do Ensino de
Matematica), em 1950, cuja primeira reunido fosjliela por Jean Piaget e Gustave Choquet e dadajunaEm
fizeram parte: Zoltan Paul Dienes, Emma Castelnudean Dieudonné, Caleb Gattegno e Georges G. Papy,
dentre outros ( DAMBROS, 2006, p. 27).
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‘sem excesso’, considerava ‘ser uma das componemigsrtantes da vida intelectual’,
servindo, portanto, de ‘base para os estudos mutasia(OECE, 1961a, p. 71 apud
GUIMARAES, 2004, p. 35).

Servais também propunha a introducédo da nocao deabucom base na Teoria dos
Conjuntos, logo no inicio do programa. Desse ma@dosiderando como pré-requisitos as
nocdes de Conjunto, de Funcéo, de Produto CartesiarRelacdes e de Operacdes, afirmava
que ‘a Algebra desempenhara, na Matematica, o pgpel cada vez mais se l|he
reconhece’(OECE, 1961a, p.74 apud GUIMARAES, 2Q035).

De acordo com Guimardes (2007, p. 37), daquelaltrabda énfase na Algebra
decorre, além da idéia da introducdo precoce daatems conjuntos, a valorizacdo da
linguagem matematica e da sua simbologia prépriaudonné, um dos lideres do grupo
Bourbaki, por ocasido dos trabalhos em Dubrovniketiboracdo de um programa de
Matematica Moderna, chama atencdo para que ‘se mradluzir logo que possivel a
linguagem e as notacdes’ (DIEUDONNE, 1961, p. 4byd GUIMARAES, 2007, p.37).
Segundo Guimarées, nas conclusdes do seminaristacgne os simbolos associados a teoria
dos conjuntos devem ser apresentados tdo cedooquastivel, seguindo-se Ihes os simbolos

l6gicos, justificando-se sua utilizagdo, do segumbdo:

Estes simbolos e a sua utilizacdo dardo um nouo eo$latematica escolar. Nao
estd ai, no entanto, o fim visado. Os simbolos s@cessarios, porque eles
representam conceitos que ddo ao pensamento namezale mais precisdo, e
porque ligam e unificam os conceitos matematicoa paluno que os vé reaparecer
em cada um dos ramos estudados. Além do maiss@emdispensaveis mais tarde
nos estudos matematicos universitarios (OECE, 1981817 apud GUIMARAES,
2007, p. 37).

Apesar dessas referéncias significarem mais pastumlo da Matematica no ensino
secundario, apresentamo-las como ilustracdo dariéapma e do enfoque dados aos temas
Teoria dos Conjuntos e Funcgdes, na época em qiessacadeou 0 MMM.

Retomando os conteudos priorizados na disciplinad&mentos, no curso de
Licenciatura foco de nossa analise, registramoddam a divergéncia entre a ordem dos
conteudos apresentados na ementa da disciplinaygaaizacdo desses conteudos dadas pelo
o professor formador, ao apresentar antes de Relagb estudo de Funcbes, o qual &

abordado de forma intuitiva, porém utilizando cdvase a Teoria dos Conjuntos.
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Figura 2 - Defini¢cdo de funcdo (abordagem intaitiv

Na seqléncia, introduz produto cartesiano e sugsipdades, voltando ao estudo das
funcdes, quando “ define grafico de fun¢cdes comoconjunto de pares ordenados”( figura
3), prosseguindo entdo com o estudos dos grafieamdadas funcdes, iniciando, por fim, o
estudo das Relacoes.
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Figura 3 - Definicdo de grafico de funcéo

Essa sequéncia, primeiro Funcdes e depois Relagde@shamou atencdo porque néo
€ a costumeira trazida pelos livros didaticos. aFsst da seqliéncia trazida pelo livro didatico
indicado aos licenciandos, o que de certa forn#igessua escolha.

Indagando nossos entrevistados a respeito desgéaness dois ndo lembraram e um
deles inferiu que: éra proprio do Professor N fazer algumas invers@iasseqiéncia de

contetdos, em relacdo ao apresentado nos livradtidins, pois tinha seu jeito proprio de dar
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a matéria. Inclusive, trabalhou primeiro a intergo de conjuntos e depois a uniao”
(Entrevistado A, 2006).

Esse comentario nos remete a Tardif (2005), quatido “em seu trabalho, um
professor se serve de sua cultura pessoal, quérrde sua histéria de vida e de sua cultura
escolar anterior” (TARDIF, 2005, p. 262). Completaen autor:

Um professor raramente tem uma teoria ou uma cgécepnitaria de sua prética;
ao contrdrio, os professores utilizam muitas tspgancepgdes e técnicas, conforme
a necessidade, mesmo que parecam contraditériaa par pesquisadores
universitarios. Sua relacdo com os saberes ndo lusiea de coeréncia, mas de
utilizacdo integrada no trabalho, em funcdo deogaobjetivos que procuram atingir
simultaneamente (TARDIF, 2005, p. 263).

Essa colocacédo de Tardif vem melhor elucidar oneimteento do depoimento do ex-
licenciando entrevistado, quando faz referéncigsadica profissional do professor, como
sendo construida com saberes variados e heteragéneo

Um elemento que se observa nas figuras 1, 2, 3 grantde parte do ANEXO | é o
farto uso de definices (Figura 4), que, pode-gerdera uma das "marcas registradas” dessas

aulas, e que comentaremos no capitulo 5.

¢ 0130
M OPERAGOES DE cONTUNTOS . ﬁ%ﬁ" @ !

9= I'NTGRSEﬁﬁQ e :’iﬁm = {Q,b,c,:{} 2 Bl {-w, b;c)d’j
Feﬁ" C&—O«%Rwﬂ ole Veww vd}owjmﬁdam i <'£ ug

o fpfﬂf-e-woe_ aweels oo A =
‘-—
"7 ] y o ’8

A b',C—rC, 4C0 .Q—ELU.LRH'{_OS EVULLIE Qb {,CG’{-/:; C’A:)‘\‘y'&_g ?55 s jzc(,&,?.a\ sl ¢~
ANB = {bs,dY , tivae 3f adsn 87

. ; - L e~ T 7 A a2
LU x‘?-"_ﬁg__f‘—m ledos? ~ Chawo -ne cilorsrcsd> e doto el e

- 3 W . o i =4 e
fia B ;0 oW ,!’LLU‘O CC@ todes oo elwwnulos Gl JOM LuCOUd A ‘9 y, ¢ o btk
-~ -

i
| .p,u! L-z.LLg-\ALL Q

der coud:,«,uﬁ'bs '

= 2 =~ | 2] ] [
2, vo Conjuul @ 5'—139‘-&«566{0 b{.g.!?ﬁ diveilos eovruws o>
( ’

AN 8= (?C/:t:_—’:é‘ e o £ 8

?— e o _— - ' - i by
Rajuico0 o - C’fmwo} 74 Lnlwaceedo oo oo eouy uilos PRe 8 oo
A - F A ’ » _‘_
s c"‘“@"“-‘vc 0 A Focly &2 =C e U J IL—CL{.'\E \\j'u.(: x€EPH 4 = 6— 8,
/

Bus s Fal L I F i 2 7

/
¥ ir

Figura 4 - Uso acentuado de definigdes.



77

Outro fato que atrai nossa atencdo, ao considesaomnuimero de aulas previstas
para a disciplina e por se tratar de um curso 8upér a redutividade da ementa. Teria sido
levado em conta pelo professor formador a defasatgeonteidos considerados de ensino
secundario, que os licenciandos poderiam apresemtduncdo do longo tempo sem estudos
especificos, bem como decorrer de uma prética t®cenmatematica voltada as etapas mais
elementares de ensino, tendo em vista que a maosidicenciandos ja eram professores na
educacao basica?

A valorizacdo dada a Teoria dos Conjuntos, Fungdé&elacbes pela ementa que
estamos analisando e a atencdo dada a essesesndicds presente nos registros das aulas,
podem ser considerados indicios significativosedacéio entre o conteudo programatico da
disciplina Fundamentos e o0s conteludos atreladosMBtM, que ganhavam espacos
consideraveis nos livros didaticos destinados ainenginasial e colegial da época; essa
perspectiva poderia possibilitar, talvez, a intetgcdo do estabelecimento de uma relacao
dialética entre essa disciplina do Curso de Licnch e a Escola Média, alids, argumento

muito utilizado nos dias atuais nas discussOepugmstas de formacao de professores.

4.3. Referéncias Bibliograficas indicadas pelo preésor formador:

Durante o desenvolvimento dessa pesquisa deparasm@m muitoS momentos,
principalmente nas entrevistas com atores daqueksado, com referéncias claras e
consistentes a respeito do importante papel qieadidatico de matematica desempenhou
na disseminacdo do MMM, sinalizando para uma cal&wia significativa com os estudos
de Chervel (1990) sobre a historia das discipliaasolares, quando diz: “dos diversos
componentes de uma disciplina escolar, o primearordem cronologica , sendo na ordem de
importancia , € a exposicao pelo professor ou peloual de um contelddo de conhecimentos”
(p. 202).

Segundo esse autor,

43 Aulas previstas: 159; aulas dadas: 151 (95% dasigtas). Informacdes obtidas no Relatério de 1970,
localizado no Setor Arquivo Histdrico da Institloca
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Em cada época , o ensino dispensado pelos proésséorgrosso modo, idéntico,
para a mesma disciplina e para o mesmo nivel. Todaranuais ou quase todos
dizem a mesma coisa, ou quase isso. Os conceitsisadns, a terminologia
adotada, a colecdo de rubricas e capitulos, a izeg@® do corpus de
conhecimento, mesmo os exemplos utilizados oupms tile exercicios praticados
séo idénticos, com varia¢des aproximadas (CHER\IER0, p.203).

Na época em que o MMM estava em disseminacao sl Byeande parte dos livros
didaticos que traziam as idéias modernizadoras dtervitica apresentava caracteristicas
como as que foram referidas por Chervel, fendmgue ele denomina ‘vulgata’.

De acordo com um dos protagonistas do movimertdendiando em Matematica em
1970, no interior paranaense, esses livros sendamguia para alguns professores da

educacéo basica planejarem suas aulas, conformea mgeguinte depoimento:

O conhecimento sobre a Teoria dos Conjuntos, adtpiem Fundamentos da
Matematica Elementar, na licenciatura, foi muitopontante para o preparo das
minhas aulas de 5% & 82 série e 2° Grau, hoje €al&dsino Médip pois os
contelidos apresentados nos livros didaticos paralosos e que serviam de guia
para o planejamento das aulaga ndo eram novidades (...) (Entrevistado
A,dezembro, 2006).

Esse depoimento denota, de certa forma, um dosspaggumidos pelo livro didatico
em tempo de Mateméatica Moderna.

Talvez, por conter o estigma da modernidade, fatgrortante num pais voltado
intensamente a busca do desenvolvimento, os lididdticos que traziam a Matemaética
Moderna espalharam-se pelos mais distantes reo8ndid territorio brasileiro, levando
professores a utiliza-los em suas aulas, mesme pi@ies, desconhecendo a origem e a
esséncia das idéias modernizadoras sobre o ersiN@agmatica, como sugerem as palavras

de um outro licenciando em Matematica do interamapaense, do periodo 1970-1973:

Quando eu entrei na Faculdade, é que realmenteéefuum contato maior, tirar
dividas e aprofundar a Matematica Moderna. E clapmjs através do livro
didatico do aluno era muito elementar... era o béagilo basico. Entdo, no curso de
Licenciatura plena em Matematica, de 1970 a 191@, @ gente tinha um contetdo
especifico que trabalhava Matematica Moderna bemis maprofundado. A
disciplina era Fundamentos de Matemética Elemeatarcontelddo era Teoria dos
Conjuntos, Relagbes e Funcgdes. E foi nessa disaifjue a gente tirou duvidas,
aprendeu e dominou essa matéria que a gente jaavirdbalhando de forma
rudimentar, vendo o que tinha no livro do aluno (€éwistado C ,outubro de 2007).

Esse depoimento nos remete a Pinto (2005) quaredqudi a Matematica Moderna

ancora primeiramente nos grandes centros do paigpeis comeca a ser difundida nas
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escolas mais longinquas, “a maioria delas recebandi® sobressalto, via livro didatico”(p.
29).

Ao comentar a conveniéncia de examinar a evoluedoddsciplinas escolares, e em
particular, os manuais escolares, Julia (2001)ideres que “0 manual escolar ndo € nada sem
0 uso que dele for realmente feito, tanto pelo@ltomo pelo professor” (p. 34). Essa posicao
nos levou a olhar mais atentamente as questéesrmyadvem o livro didatico e o papel por
ele assumido em tempos de Matematica Moderna, especificamente no curso de
Licenciatura, focalizado nesse trabalho.

Atualmente, conforme Bittencourt (2004), o livradlico vem despertando o interesse
de muitos pesquisadores, que tém identificado aortApcia desse instrumento de
comunicacao, de producdo e transmissdo de conh&aspéntegrando a tradicdo escolar ha,
pelo menos dois séculos e, por representar “untabjdtural contraditorio que gera intensas
polémicas e criticas de muitos setores, mas tema s&mpre considerado como um

instrumento fundamental no processo de escolanZalya perspectiva dessa autora,

Por ser um objeto de ‘mdultiplas facetas’, o livid&lico € pesquisado enquanto
produto cultural; como mercadoria ligada ao munditogal e dentro da l6gica de

mercado capitalista; como suporte de conhecimesitde métodos de ensino das
diversas disciplinas e matérias escolares; e, aindmo veiculo de valores,

ideoldgicos ou culturais (BITTENCOURT, 2004, p. 1).

Considerando que esse componente da cultura escplartador de alto significado,
principalmente quando representa um veiculo deedlis®cdo de conteudos propostos por
um movimento internacional, da envergadura quenaissw Movimento da Matemética
Moderna, que atingiu o Brasil, desde a Educacdod?ia até o Ensino Superior, ndo ha como
abordar questées que envolvem o livro didaticcs,décadas de 60 e 70, sem levar em conta
a influéncia da politica de estado norte-americate as questdes educacionais brasileiras.

Para Romanelli ( 1995, p. 212-213), entre os dogeecordos e planos de assisténcia
técnica estabelecidos entre os governos brasgemorte americano, a partir de 1964, o de
maior repercussao na educacao brasileira, foi orderado MEC-USAID.

De acordo com o Dicionario Interativo da Educacé&asBeirg4, conforme Menezes e Santos
(2002), MEC/USAID é a sigla de um acordo que incluma série de convénios realizados a
partir de 1964, durante o regime militar de govesrdre o Ministério da Educacdo (MEC) e

a United States Agency for International Developtm&SAID). Os convénios, conhecidos

44 Dicionario Interativo da Educacao BrasileiraEducaBrasil. Sdo Paulo: Midiamix Editora, 20D%ponivel
em:<http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionaagp?id=325>,@sso em 14/2/2008.



80

como acordos MEC/USAID, tinham o objetivo de impaio modelo norte americano nas
universidades brasileiras através de uma profusfdanna universitaria.

Segundo estudiosos, pelo acordo MEC/USAID, o ensip®rior exerceria um papel
estratégico porque caberia a ele forjar o novo guBEEtnico que desse conta do novo projeto
econdmico brasileiro, alinhado com a politica narteericana. Além disso, visava a
contratacdo de assessores americanos para auwdbBareformas da educacdo publica, em
todos os niveis de ensino.

Esse acordo, segundo Goes (1999), articulou-sernefa abranger todos os niveis de
ensino, desde o treinamento de professores atédaig@o e veiculacdo de livros didaticos,
contribuindo para uma desnacionalizacdo do campmaetnal. Para a implantacdo do
programa, o acordo impunha ao Brasil a contratdggamssessoramento norte-americano.

Entre as decorréncias desse acordo, conforme géticde Cassiano (2005, p. 295-
296), foi estabelecida em 1966, a Comissdo do Liécnico e do Livro Didatico —
COLTED, financiada pelo Ministério da Educacao & @géncia americana USAID, com a
colaboracao do Sindicato Nacional dos Editoresides —SNEL.

Conforme Freitag et al (1993), a COLTED, contandm confortavel disponibilidade
financeira, que tinha como parte de seu projetatdedades a instalacdo de bibliotecas
escolares, assim como a montagem e execucéao @nentos para instrutores e professores,
atraiu denuncias e criticas de educadores brasiejue viam por tras da ajuda da USAID, o
controle americano da educacao brasileira e, olngmdos livros didaticos, que sofriam um
controle rigoroso de conteudo.

Compreendendo o livro didatico, como “veiculo pdotade um sistema de valores, de
uma ideologia, de um a cultura’(BITTENCOURT, 1998, 3), como um dispositivo
veiculador de conhecimentos e técnicas consideradsenciais pela sociedade em
determinada época, e, considerando como Barraentdfl986), que esse material influi na
filosofia do ensino, na selecdo e organizacdo @ogeddos e na metodologia empregada
pelos professores em sala de aula, e, ainda vistindb seu potencial de comercializacao, é
facil entender que tenha sido alvo de interesseppae de um sistema governamental
inserido em um movimento politico mais amplo, nd&mde uma sociedade capitalista. Por
outro lado, o reforco a importancia de conhecimetigados a ciéncia e a tecnologia, pode
ser compreendido como uma estratégia politica @asaurecer o entendimento do momento

de represséo ditatorial pelo qual passava a sagdutasileira.
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Diante do exposto, ndo nos surpreendemos, quandmas de um entrevistando,
docente em exercicio no ensino ginasial e colegigliela época e, ex-aluno de uma turma de
Licenciatura em Matematica que iniciou o curso &m0l

O livro que o Professor de Fundamentos de Matemd&ementar indicava, era

Teoria dos Conjuntos de Seymour Lipschutz, queierareferéncia, um apoio para
as aulas que o professor formador dava. O livro &laase para as aulas que eram
dadas...O dominio que a gente tinha da matérianeu#o restrito, pois até entdo, o
livro didatico dos nossos alunos era 0 nosso gAiiges, ndo tinha como comparar,
estudar... O livro didatico do aluno era tambénived do professor, porque era um

trabalho conjunto: o aluno aprendia e o professprendia junto (Entrevistado C,
2007).

O livro didatico, utilizado na disciplina Fundamestde Matematica Elementar, era
Teoria dos Conjuntgscom sua edicao original publicada em 1964, naades Unidos, por
Schaum Publishing Company, com o tit8let Theory And Related Topids, autor Seymour
Lipschutz, PH. D.; Departamento de Matematica dgtBchnic Institute of Brooklyn.

A referida obra é traduzida pelo Engenheiro Feraavithin Heusi da Silva, sob o
titulo Teoria dos ConjuntgsColecdo Schaum, editado por Ao Livro Técnico S, Rio de
Janeiro, com direitos reservados em 1967 e reirsoesm 1968, e indica em seu prefacio,

sua utilidade como livro texto e de referéncia ppralquer nivel.

F SEYMOUR LIPSCHUTZ

TEORIA oos

CONJUNTOS

Resumo da teoria
283 problemas resolvidos
270 problemas propostos

Traduzido
por ¢

Fernando Vilain Heusjil
da Silva

Figura 5 — Capa do livro indicado em Fundamentoslagematica Elementar.
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Além da procedéncia, chama-nos também a atendaty,ale que a Editora Ao Livro
Técnico S,A. foi apontada por Oliveira et al. (19&pud Cassiano (2005, p. 297), como uma
das 6(seis) editoras que se destacaram, de 187198t, entre 40 (quarenta) editoras
parceiras regulares do Estado, no processo deic@eede 50% dos titulos do PLID#E em
dez anos do programa.

Assim, a referéncia bibliografica apontada coadsmaom o contexto académico
vivido no ano 1970 no Brasil, que se apoiava nuan@lde modernizacdo das universidades,
envolto num modelo de modernizacédo das relacédatalkistas de producédo, orientado pela
Lei 5540/68 (CARVALHO, 1975). Essa Lei, ao reorgami 0 Ensino Superior buscando
atender principalmente os acordos MEC-USAID, fixmwrmas de organizacdo e
funcionamento do ensino superior e a sua articalagin a escola média, entendido que o
curso superior tinha um papel estratégico a foamagos quadros técnico-profissionais
brasileiros, alinhando-os com a politica norte- iraea.

Logo, adotar no ensino superior um manual didatiga origem era o pais com o
gual o Brasil mantinha estreitas relacbes paravafeseu discurso modernizador e de
desenvolvimento associado ao capital internaci@nalperfeitamente compreensivel, em uma
instituicdo que havia recém sido criada e orgamizamhforme os parametros ditados pela Lei
5540/68 (CARVALHO, 1975).

Estaria esse livro entre aqueles que a COLTED hzahina instalacao de bibliotecas?

Buscamos essa informacdo nos documentos do Arddiistorico e na biblioteca da
Instituicdo, e ndo encontramos nenhum registro lguasse a tal conclusdo. Os volumes
encontrados, de edicdo de 1967, 1968, 1970 e 18@2trazem nenhuma marca que 0S
identifiquem como livros do referido programa.

Por outro lado, o préprio titulo do livr@,eoria dos Conjuntos recomendado aos
licenciandos em Matematica na disciplina Fundanserde Matematica Elementar era
extremamente sugestivo, tendo em vista, que a ialos alunos ja atuava como docentes no

Ensino Ginasial (hoje de Ensino Fundamental de & série) e no Ensino Colegial (hoje

45 pLIDEF - Programa do Livro Didatico para o Endfumdamental. Em 1971, a COLTED foi extinta, sendo o
Instituto Nacional do Livro — INL — encarregado diesenvolver o Programa de co-edigdo do livro didati
em acao conjunta com as editoras. Para todos e e ensino foram criados programas especiat®-de
edicdo: para o Ensino Médio, PLIDEM; para o EnSuperior, PLIDES; para o Supletivo, PLIDESU e para
ensino de Computacéo, PLIDECOM. De todos essesgras, 0 Unico que permaneceu ativo foi o PLIDEF.
Em 1976, essas atribuicbes passaram para a Fundegional do Material Escolar — FENAME -, que
firmava convénio com as secretarias de Educacaa,quee os livros fossem distribuidos aos ‘alunosrtas’
da rede oficial de ensino de 1° grau- PLIDEF -,dseque os Estados tinham de participar financeira e
materialmente (CASSIANO, 2005, p. 296-297).Em Questao,Porto Alegre, v. 11, n.2, p.281-312, jul./dez.
2005, disponivel em <http:www6.ufrgs.br/emquestdb/p005_v11_n2/4_reconfiguragao.pdf).
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Ensino Médio), e necessitavam conhecer melhor serica Moderna, uma vez que a
mesma ja havia sido introduzida nos programas a&sotesses niveis de ensino.

Logo, se estivessemos questionando o porqué ougmrpsse professor formador ter
adotado aquele didatico para apoiar suas aulasripotbs ter varias possibilidades de
respostas ao nosso questionamento, que vao, desdelidade pedagodgica do material
reconhecida pelo professor formador, a modernidadebra, a influéncia americana exercida
pelos acordos MEC-USAID, a compatibilidade com aeta da disciplina, até a adequacéao
da obra as necessidade técnicas dos licencianglgsofjessores no desempenho de suas
funcdes docentes no ensino secundario, naguele momas voltas com a Teoria dos
Conjuntos, elemento de destaque do Movimento damuatica Moderna. No entanto, como
apenas o referido professor poderia elucidar esestd@p, e nao foi possivel entrevista-lo por
uma seérie de motivos, ndo podemos responder esstiqu

Esse livro é composto de trés partes, sendo qaete Paborda Teoria Elementar dos
Conjuntos, contemplando na seguinte seqUéncia, cawmo-unidades: Conjuntos e
Subconjuntos, Operacgfes basicas de Conjuntos, @ogjale nimeros, Fungdes, Conjuntos
Produto e Graficos de Funcdes, Relacdes, Teoriamgag de Conjuntos e Complemento
Sobre a Teoria das Fung¢bes, Operacoes.

A Parte Il aborda Cardinais, Ordinais, Inducao $fiaita, através das seguintes sub-
unidades: Numeros Cardinais, Conjuntos OrdenadosaP& Totalmente, Conjuntos Bem
Ordenados e Numeros Ordinais, Axioma da Escolhmal@e Zorn, Teorema da Boa-Ordem,
Paradoxos da Teoria dos Conjuntos.

A Parte Ill aborda Tépicos Relacionados, confornse seguintes sub-unidades:
Algebra das Proposi¢des, Quantificadores, AlgebrBable e Raciocinio Légico.

O professor formador ateve-se em suas aulas par@meiro ano de licenciatura,
apenas na Parte |, tOpicos que eram propost@pnat, em manuais didaticos destinados ao
Ensino Secundario, 1° e 2° Ciclos, denotando aerasdéementar da abordagem realizada,
nesse curso de formacgao de professores.

Nao foi contemplada a Parte Il nos estudos subséegidessa disciplina, e a Parte Il
foi abordada parcialmente, conforme um segundorvelde registros referentes as aulas
dadas nas disciplinas do 2° Ano (1971), copilagds ficenciando ja referido nesse trabalho.

Como interpretar entdo, o ndo aprofundamento dogeddos matematicos nessa
disciplina, tendo em vista que, apesar do manuddtido usado como referéncia pelo
professor formador em suas aulas, como disse aipréptor no prefacio, tratar-se de um

livro texto de referéncia para qualquer nivel, tituislo numa l6gica de apresentacdo
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progressiva da complexidade do assunto, foi fawdoewma apropriacdo de apenas,
aproximadamente, 50% da obra utilizada?

O que parece ter acontecido, segundo o depoimentonddos licenciandos da turma
focalizada, nesse especifico caso da disciplinal#@aentos de Matematica Elementar do
curso de Licenciatura em Matematica, foi uma adg@ijnaem menor proporcdo e grau de
aprofundamento dos conteudos, em virtude da egpdade do grupo de licenciandos que
compunha a turma, como denota o depoimento de leg,dao ser questionado com base nos

registros das aulas, sobre essa questéao:

Acredito que o ndo aprofundamento da matéria, peknos ndo tanto quanto
estava apresentada no livro, foi porque a nossantumunca havia estudado a
Teoria dos Conjuntos mais a fundo... mais detalhasl#te, pois os livros didaticos
gue até aquela época a gente utilizava para daasuho colegial, ou ndo traziam
esse assunto ou pincelavam rapidamente. Mesmaros fyara o ginasio, nao fazia
tanto tempo que traziam a Teoria dos Conjuntoalver uns trés anos. E para o
colegial, quando a gente comecou a faculdade, quéemnbro, ainda néo tinha
livros para o aluno com esse assunto... assim #allthdo. O que se usava como
apoio para as aulas era o Ary Quintella e pouctearde comecar a Faculdade, o
Jairo Bezerra ,de capa amarelo escuro, que atéfaiais usado para a gente se
preparar para o vestibular. e uns outros que n&obeo o nome. Eles traziam uma
matematica mais antiga; inclusive, esses assuntodufo Cartesiano, Relacgdes, ...
0 que eu sabia era dos livros do Osvaldo Sangipega 0 ginasio. Fui conhecer
melhor esse assunto na faculdade, em Fundamentwesse livio da Colegéo
Schaum . Por isso, eu acho que ndo deu para o gsofede Fundamentos
aprofundar o tema, pois a gente estava muito ceundo era sé eu... a turma toda
era assim. E tem outra coisa: davamos aula o ditpt@ ndo sobrava tempo para
estudar sozinho. Era o que o professor recomendavaha la!(Entrevistado C ,
2008).

Nos livros de Matematica de Ary Quintella e Jairez&tra, que o entrevistado
apresentou e indicou como utilizados pelos professalo colegial em suas aulas,
identificamos do primeiro autor citado, um volumeferente ao primeiro ano colegial, edicao
da Companhia Editora Nacional, Sdo Paulo, 1965ahrtfio apresenta estudos sobre a Teoria
dos Conjuntos e equacgles logaritmicas e exponsrsda apresentadas sem referéncias as
funcdes correspondentes; do segundo autor, um eolumco para 1°, 2° e 3° anos dos cursos
Classico e Cientifico, da mesma editora, 1968. é\adentificamos duas paginas e meia,
onde sdo abordadas superficialmente noc¢des elememta conjunto, inclusive utilizando de
forma dubia, as relacbes de pertinéncia e inclusése texto precede o capitulo destinado as
Funcdes, indicado no indice pelo autor, para sedado no 3° ano do Colegial.

Visto dessa forma, os licenciandos, a maioria #egsisores em exercicio no ensino
secundario, conheciam da Teoria dos Conjuntoscdraginte, o que lhes apresentavam os

livros didaticos dos seus alunos do ensino gina3ialvez o depoimento acima elucide
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parcialmente, o porqué do pouco rendimento em terde aprofundamento de conteudo
matematico e a abordagem mais elementar adotadappafiessor formador, viabilizando
através das aulas uma apropriacdo parcial dos (mgepropostos no livro texto de
Lipschutz.. Desse modo, as restricbes quanto izagflo desse material na integra, talvez ,
em parte, assim se expliquem : “o Unico limite aelelro com o qual se depara a liberdade
pedagogica do mestre € o grupo de alunos que edatea diante de si” (CHERVEL, 1990, p.
195).

Assim, é possivel supor que o professor formadohaepriorizado apenas o
aprofundamento dos topicos apresentados por Lipsata Parte | do referido livro, que
apresentava os contetudos que estavam sendo inmeelidéautilizados pelos licenciandos em
seu trabalho pedagdgico no ensino secundario, enmdato da Parte Il e Ill com maior
aprofundamento da Teoria dos Conjuntos, como a tekeoé do Continuo, Conjuntos
ordenados parcialmente e totalmente ordenados, M8meardinais e ordinais, inducéo
transfinita, etc, em funcéo do trabalho do mestee,0 a tensdo de um “corpo a corpo com o
grupo” (CHERVEL,p. 195) e que “o grupo em si mesmaguanto tal, constitui uma peca
essencial no dispositivo disciplinar’( p. 195) .

Complementando seu pensamento, aquele autor congelta: “no coracdo do
processo que transforma as finalidades em ensin@ pessoa do docente” (CHERVEL,
1990, p. 191), que tem diante de si apenas um deirda limite para sua liberdade
pedagogica: o grupo de alunos que encontra a e fr

Admite ainda esse autor, que os periodos em queasd@das a escola finalidades
novas, decorrentes de objetivos impostos por unmguictura politica ou renovacdo do
sistema educacional, ou ainda, entendemos, compte@en a reorganizacao curricular
desencadeada pelo Movimento da Matematica Modeséw periodos privilegiados para o
historiador das disciplinas, que dispde de docuatdat explicita sobre os novos objetivos e,
também porque, “o docente € forcado a se lancasymipropria conta em caminhos ainda
nao trilhados, ou a experimentar as solu¢cées quadb aconselhadas” (p. 192); é também,
momento em que surge um turbilhdo das iniciatieaas que se destacam positivamente,
permitem reconstruir a natureza exata da finalidkzdpiele ensino.

Na perspectiva do autor:

A realidade de nossos sistemas educacionais n&zacals docentes, a ndo ser
excepcionalmente, em contato direto com o probletaa relacbes entre as

finalidades e ensinos. A funcdo maior da ‘formagée mestres’ é de Ihes entregar
as disciplinas inteiramente elaboradas, perfeitéen@cabadas, as quais funcionaréo
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sem incidentes e sem surpresas por menos queesfestem o seu ‘modo de usar’
(CHERVEL, 1990, p. 191).

O livro Teoria dos Conjuntoé citado como bibliografia de base, em didaticas pa
ensino de nivel colegial ou 2° ciclo, quando ses@asa dedicar um espaco para maior
detalhamento da Teoria dos Conjuntos nesses nsapoaiexemploMatematica 2° Graul?
Série, de Castrucci, Rosa Neto, Mendonca e Snditgd® pela FTD em 1978/atematica
Segundo Grawolume I, de Schor e Tizziotti, editado pela Atera 1975.

Esse livro de Lipschutz, continuou sendo refe@nbliografica para a disciplina
Fundamentos de Matematica em cursos de Licenajgbeto menos até o final do século
passado, como no curso na USPUniversidade de Sao Paulo.

Diferindo da ementa, percebe-se nos registros diéass aque, a sequéncia dos
conteudos programaticos adotada pelo professorafiwm com excecdo da ordem das
operacdes com conjuntos, € a mesma apresentadarmadidatico referido, incluindo o
estudo de funcdes antes do estudo de relacbegjfatatrai nossa atencao, pois, bem como
na ementa, os livros didaticos contemporaneos ainmeato, em sua grande maioria, traziam
o conteudo Relacbes precedendo as Funcdes.

Os motivos que levaram o professor formador a egsgd@io diferenciada pode
constituir a problematica de outra pesquisa, @&ingularidade da sequéncia de contetdos
adotada pode conter elementos que venham apomas possibilidades de estudos.

Incluimos em anexo (ANEXO A) o indice do liviiceoria dos Conjuntgsporque
normalmente ele expressa uma sintese do pensadweatdor, quanto aos objetivos da obra e
suas expectativas dos efeitos ao que e a quemsBeate; neste caso, consideramos que o
mesmo contém informacdes que julgamos seremresetioras sobre o seu conteudo,
sinalizando para algumas concepcdes tedrico-metgidals do autor, 0 que, Nno NOSSO

entendimento, justifica sua apresentacao na integra

46 Disponivel em <http:// sistemas.usp.br/jupitenjgidisciplina?sgldis=SMA0341>, acesso em 23/05/2007
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Preficio

A teoria dos conjuntos se reporta aos primoérdios da matema-
tica. Os coneeitos da teoria dos conjuntos, tais como funcgoes e relacoes,
aparccem explieita ou implicitamente em cada ramo da matemaética.
Este texto trata da tcoria dos conjuntos de uma maneira informal
e nao axiomatieca.

Embora o contetido esteja dividido em trés partes, o desenvol-
vimento légico niao &€ prejudicado, ac mesmo tempo que aumenta
sua utilidade como livro texto e de referéneia para qualquer nivel.
A Parte I contém uma introducdo as operacdes elementares de con-
juntos e uma discussio detalhada do conceito de uma funcao e de
uma relacio. A Parte II desenvolve a teoria dos ntmeros cardinais
e ordinais & maneira clissica de Cantor. Considera ainda conjuntas
parcialmente ordenadas e o axioma de escolha e seus equivalentes,
incluindo o lema de Zorn. A Parte III trata dos tépicos que sdo nor-
malmente associados a teoria elementar dos conjuntos. Logicamente,
a apresentacao particular de certos tépicos estd influenciada pelas
preferéncias do autor. Por exemplo, as funces.sdo apresentadas
antes das relacbes e nido sio definidas inicialmente como conjuntos
de pares ordenados.

Cada capitulo prineipia eom proposicoes claras de definicocs
pertinentes, prineipios e teoremas, junto com material ilustrativo e
deseritivo, seguindo-se conjuntos de problemas graduados, resolvidos
e suplementares. Os problemas resolvidos servem para ilustrar e
ampliar a teoria, focalizando os pontos nos quais o estudante se
sente continuamente inseguro e provendo a repeticio de prineipios
bésieos tdo vitais ao aprendizado eficiente. Entre os problemas in-
cluem-se intimeras demonstracoes de teoremas e derivacdes dos re-
sultados basicos. Os problemas suplementares servem como uma re-
visdo completa do material de cada capitulo.

Figura 6 — 12 pagina do Prefacio do Livro “Teatis Conjuntos”
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VI PREFACIO

Inclui-se aqui muito mais material do que pode ser coberto na
maioria dos cursos inicials. Agiu-se assim a fim de fazer com que
o livro seja mais flexivel, tornando-se uma obra de referéncia mais
util, e também com a finalidade de estimular um interésse adicio-
nal aos topicos.

Sugerimos, como referéncia, os seguintes livros, sendo os de
Halmos e Kamke especialmente recomendados como leitura auxiliar
para a Parte II:

Bourbaki, N., Theorie des Ensembles, Hermann, Paris, 1958

Halmos, P. R., Nawe Set Theory, Van Nostrand, 1960

. Hansdorff, ¥., Set Theory, Chelsea, 1957

Kamke, E., Theory of Sets, Dover, 1950

Kuratowski, C., Introduction to Set Theory and Topology,
Addison-Wesley, 1962

Natanson, I. P., Theory of Fumnctions of a Real Variable,
Chap. 1.2.14, Ungar, 1955,

Quero aproveitar esta oportunidade para agradecer a muitos
amigos e colegas pelas inestimiveis sugestoes e pela revisdo critiea
do manuserito. Aos funcionirios da Schaum Publishing Company
estendo os meus agradecimentos particulares pela sua excelente coo-
peracao.

SEYMOUR LIPSCHUTZ

Instituto Politéenico de Brooklyn
Janeiro, 1964

Figura 7 — 22 pagina do Prefacio do livro “Teormis €onjuntos”

Conforme indicacdes do prefacio, o autor ressali@ @s conceitos de Teoria dos
conjuntos, Funcbes e Relacdes permeiam explicitenplicitamente os diversos ramos da
matematica, coadunando-se com as afirmacdes denkror(1995) sobre os conteudos que
estariam envolvidos com os principais propositod/iéM.

Ainda quanto a apresentacdo do Prefacio, Lipsc(ii@88) comenta o modo como

apresenta os capitulos, indicando que esse liwate per referéncia para qualquer nivel, o que
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de certa forma também explica sua escolha de aypaes® da Teoria dos Conjuntos, segundo
ele, “de uma maneira informal e ndo axioméatica”.

O autor se refere a utilizacdo de proposicdes <lala definicbes pertinentes,
principios e demonstracdes de teoremas e derivad@esesultados basicos, junto com
material ilustrativo e descritivo; tece considees;@m relacdo & finalidade dos problemas
apresentados no livro (com resolucao), bem compralslemas complementares utilizados
para revisdo, denotando preocupacdes com as ddides de entendimento do estudante.

Considera que a repeticdo de principios basicom gandamental para uma
aprendizagem eficaz, denotando uma concepcao @adipagem que também parece ser,
como apontam os registros das aulas de Fundameatdglatematica Elementar, a do
professor formador, sugerindo uma tendéncia fostalicom valorizacdo da memorizacéo,
mas com inovacdes trazidas pela atencdo dispemstdguagem simbdlica e as estruturas
algébricas.

A mencéo, feita pelo autor no Prefacio, a utilizagde “material ilustrativo”,
provavelmente refere-se ao uso extenso de diagrqueapermeou toda sua apresentacéo do
estudo da Teoria dos Conjuntos e Funcdes, recuidatiab, também intensamente utilizado
pelo professor formador em suas aulas e, até btjzado por professores e autores de
livros, na apresentacao desses temas.

Ainda no Prefacio, Lipschutz (1968), faz refer@scas funcdes serem apresentadas
antes de relacdes e que nao sao definidas iniciédno®mo conjuntos de pares ordenados,
justificando que a apresentacdo particular de settipicos, esta influenciada pelas
preferéncias do autor.

Entre as referéncias citadas por Lipschutz, estheonrie des Ensembledo grupo
francés Bourbaki, reafirmando a influéncia destgpgmo contexto da Educagdo Matematica
naquele periodo.

Com base no exposto pelos depoimentos dos entr@osst aqui apresentados,
protagonistas do Movimento da Matematica Modernatesior paranaense, somos levados a
supor que o livro didatico exerceu um papel sigatfvo para os professores que
apresentaram contelddos atrelados ao MMM aos esasdaos diversos niveis de
escolaridade, sendo inclusive, utilizado por algaoesno referéncia para o planejamento das
aulas.

Visto dessa forma, é possivel admitir, também, fuéncia que esse veiculo

comunicador exerce sobre a constituicdo da histiagadisciplinas e consequentemente sobre
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a historia do ensino, quando entendemos como AH&8@0), que a historia dos conteudos é
o componente central da histéria das disciplinas.

O fato do professor formador ndo ter cumprido umagm@macao voltada para o
aprofundamento do conhecimento cientifico, comoesmerado num curso superior, € hem
tdo pouco, ter viabilizado a apropriacdo de todogdpicos apresentados no manual didatico
escolhido para apoiar suas aulas, pode ser intadaedentre outras maneiras, como a que “
os professores dispdem de uma ampla liberdade astmbra: a escola ndo € o lugar da
sujeicdo e da coacédo e o professor ndo € o ageniend didatica que Ihe seria imposta de
fora” (JULIA, 2001, p. 33). Corroborando o que @ @ito por Chervel (1990, p. 195) e
admitido por Julia (2001, p. 33) , parece mesmo isuente na acdo pedagogica do
professor, o grupo de alunos que tem diante de si.

Entre as referéncias citadas por Lipschutz, esthenrie des Ensembledo grupo
francés Bourbaki, reafirmando a influéncia destgpgmo contexto da Educacdo Matematica,
daquele periodo.

Embora muitas considera¢cfes ainda possam ser, fe#ascolocamos em questéo a
qualidade pedagdgica do livro indicado nessa disaipreconhecendo a compatibilidade da
escolha e a utilizacdo do mesmo, nas praticas deniMgica Moderna do professor formador

da primeira turma de Licenciatura em Matematicandtituicdo investigada.

4.4. Finalidades educativas da disciplina Fundameo$ de Matematica Elementar

Segundo Certeau (1982), “antes de saber o quet@ihisliz de uma sociedade, é
necessario saber como funciona dentro dela” (p. M&ssa perspectiva, para os estudos
histéricos que estamos desenvolvendo, a informaghoe os conteudos abordados nesse
curso de Licenciatura em Matemaética € significatp@s evidencia uma adequacao entre 0s
estudos feitos pelos licenciandos de Matematicagpw@ca, e suas necessidades técnico-
profissionais daquele momento, pois 0s conteuditadibs eram também o0s recentemente
incluidos nos livros didaticos e nos programasiculares do ensino ginasial e secundario das

escolas brasileiras.



91

Para esse historiador, “nas épocas de movimentte savolucéo, as rupturas de acao
coletiva ou individual se tornam o principio deeiigibilidade histérica”(CERTEAU, 1982,
p.58).

Se entendermos como uma das finalidades dos adeslicenciatura na época, recém
reorganizados pela Lei 5540/68a formacéao técnica de profissionais para suptefasagem
guantitativa de méo de obra especializada que sponelesse as exigéncias do mercado de
trabalho, em um pais voltado a uma politica de rdedeimento extremamente ligada a
modernizacao da producéo do capital, somos levadoferir que esse curso estava alinhado
com as expectativas da politica governamental tégeformando os professores que
retornariam como capital humano a servico da educdgasileira, modificando habitos,
concepcoes e fazeres pedagogicos.

O exposto nos remete aos estudos de Chervel (1§3@to as possibilidades de se
pensar que é ao redor das finalidades da sociepledse elaboram as politicas educacionais,
0s programas e o0s planos de estudo, e que searealizconstrucdo e a transformacéo
histéricas da escola. E que através dos conteddsegraticas pedagdgicas, do carater criativo
do sistema escolar , vai se “formando uma cultw@ wem por sua vez penetrar, moldar,
modificar a cultura da sociedade global” CHERVERQ4Q, p.184).

Esse autor, ao tratar das finalidades do ensitaags assim se posiciona:

A instituicdo escolar é, em cada época, tributdeiaim complexo de objetivos que
se entrelagam e se combinam numa delicada arqaitdeu qual alguns tentaram
fazer um modelo. E aqui que intervém a oposicaceesducacdo e instrugdo. O
conjunto dessas finalidades consigna a escola dusgdio educativa(grifos do
autor). Uma parte somente entre elas obriga-a auds instrugdo. Mas essa
instrucdo esta inteiramente integrada ao esquentaeidnal que governa o sistema
escolar, ou o ramo estudado. As disciplinas eseslastdo no centro desse
dispositivo. Sua funcéo consiste em cada caso éoaroum contetddo de instrugédo
a servico de uma finalidade educativa (CHERVEL,01$9188, grifos do autor).

Nesse caso, entendemos que pode ter sido ao resl@indlidades do Estado, que esse
curso compreendeu as proprias finalidades. Apesaguk, havia sim, uma parcela da
sociedade, representada pelos licenciandos, isteta®em conhecer melhor os contetdos que
estavam trabalhando na educacédo basica; e tambépanpe dos pais ou responsaveis pelos

47 A Lei 5.540/68, estabelecida durante o regimetanille governo iniciado em 1964, alinhada aos asord
MEC-USAID, fixou normas de organizacao e funcionatoedo Ensino Superior e sua articulacdo com alasco
média.
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alunos dos graus iniciais de escolarizacdo, quéuag@o da divulgacdo sobre a Matematica
Moderna na imprensa, cobravam atualizacado dosgzafes.

Quais as finalidades educativas do tratamento gogilko dado a Teoria dos
Conjuntos na disciplina Fundamentos? Vulgarizaowohecimento dessa teoria? Cumprir a
ementa da disciplina? Atualizar os licenciandos eslacdo aos novos conteudos,
principalmente, a Teoria dos Conjuntos, recém pm@da aos livros didaticos da educagéo
elementar e as reformulacdes curriculares que mird@ntecendo?

A reflexdo e os questionamentos que ora fazemosg-ag em Chervel, quando diz:

Mas as finalidades de ensino ndo estdo todasdamgente inscritas nos textos.
Assim, novos ensinos as vezes se introduzem nsseslaem serem explicitamente
formulados. Além disso, pode-se perguntar se t@dasinalidades inscritas nos
textos sédo de fato finalidades ‘reais’ ( CHERVE®R9Q, p.189).

by

Nao podemos portanto ceder a superficialidade, iderasydo apenas o0s registros
concretos para entender as finalidades do ensiomoCdisse aquele autor, o estudo das
finalidades ndo pode pois, de forma alguma, albsisaensinos reais, pois a educacao dada e
recebida nos estabelecimentos escolares é “um rdongomplexo que nado se reduz aos
ensinamentos explicitos e programados” (CHERVERQ1 . 188).

Quais eram, afinal, as finalidades do Movimentd/@déematica Moderna ?

Ao comentar seus estudos sobre o Seminario de RmyduGuimaréaes (2007) aborda

as finalidades do ensino de Matematica, considenaglsse significativo evento:

Do ponto de vista interno a Escola e ao ensino deeivatica, evidenciam-se, na
proposta de Royaumont e na sua especificacdo deoihik, um propdsito
principal global e algumas orientag8es curricularestrais. O propésito principal
tinha em conta essencialmente a continuacdo dedasstdos alunos e as
necessidades do ensino superior, e visava acabegdozir, o0 desfasamento que
existia entre a Matematica dos programas das eseelzundarias e aquela que se
estudava nas universidades. A esse respeito, nuamacdnclusdes gerais do
seminario, a propdsito do programa que foi ai @alilo, € dito que esse programa
‘estd em harmonia com as matematicas universitaniadernas’(OECE,19612, p.
111) (GUIMARAES, 2007, p.31)

Esses dados apresentados por Guimaraes (2007),md&2levam a acreditar que
nesse encontro de professores e matematicos emufRogh e suas especificagbes em
Dubrovnik, respectivamente em 1959 e 1960, considee que a maior finalidade da

reforma no ensino de Matematica, era adequar ogrgmas de Matematica do ensino
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secundario aos avancos internos da propria Matematisando um melhor preparo dos
alunos para seus estudos universitarios.

Essa finalidade do ensino de Matematica no nivelrs#rio de escolarizacao,
visando preparacao dos estudantes para os estoigdessitarios, evidentemente privilegiada
no Seminario de Royaumont, justificada pela nedads de acabar ou reduzir a diferenca
entre a modernizagao ja realizada nos cursos wsitéeos de Matematica e os programas das
Escolas secundarias, pode ser vista, também, cdé@m inspiradora de que através de uma
formacao adequada de professores de Matematica paval secundario de ensino ampliaria
as possibilidades daquela finalidade referida tesrdéda.

Em outras palavras, estamos levantando possibégddd disciplina Fundamentos de
Matematica Elementar do Curso de Licenciatura erteiMatica de um dos estabelecimentos
de Ensino Superior do interior paranaense, atrdaéspraticas pedagogicas da Matematica
Moderna, em 1970, ter como uma de suas finalidadesulcacao de idéias modernizadoras
do ensino de Matematica, naqueles que, na condiedatuais ou futuros professores de
Matematica no ensino secundario, seriam encarregda@reparacdo dos estudantes desse
nivel de ensino para os estudos universitarios.

N&o podemos deixar de lembrar, que os alunos desse de Licenciatura, iniciado
em 1970, desconheciam o novo tratamento dado ao®lcins Teoria dos Conjuntos,
Relacbes e Funcdes, ou o conheciam muito recenterapenas via livro didatico dos seus
alunos, em funcéo de sua formacéo secundaria sredlente a implementacado dessas idéias
em niveis escolares primario e secundario, constaateos depoimentos dos ex-licenciandos,
ao falar do restrito dominio que tinha da matéeasinar aos estudantes naquela época.

Sendo assim, além dos livros didaticos com ossqgesiavam trabalhando em sua
acdo docente e dos cursos promovidos por ediongslos Grupos de disseminacao das
idéias modernizadoras da Matematica, como o GEEBadePaulo, o NEDEM do Parana e o
GEMPA do Rio Grande do Sul, o curso de graduacadaiera possibilidade de atualizac&o
profissional.

Desse modo, a disciplina Fundamentos de Matemd&ileanentar do Curso de
Licenciatura em Matemética que estamos nos referind priorizar aqueles conteudos, e
valorizar amplamente a linguagem e a simbologieematica, poderia ter como finalidade,
possibilitar a introducdo mais efetiva da Matenzatiddoderna nos graus antecedentes de
escolarizacdo, objetivando o preparo dos estudgraes seus futuros estudos, através do

melhor preparo de seus professores.
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O proprio texto da Lei n°. 5540/68 que fixava nasrda organizacéo e funcionamento
do Ensino Superior e sua articulacdo com a Escddia em seu Art.11, previa que “As
universidades organizar-se-do0 com as seguintextedsdicas: (...) e) universalidade de
campo, pelo cultivo das areas fundamentais dosecimentos humanos, estudados em si
mesmos ou em razado de ulteriores aplicacdes e deoummais areas técnico-profissionais; f)
flexibilidade de meétodos e critérios, com vistasdiferencas individuais dos alunos, as
peculiaridades regionais e as possibilidades debit@mpdo dos conhecimentos para novos
cursos e programas de pesquisa’.

Enfim, a proposta politico-pedagogica para o ensoperior daquele momento,
voltava-se mais para a formacéo do técnico (inotusiprofessor), e do pesquisador, exigidos
cada vez mais pelas novas aplicacdes da Matemd@idadustria e em outros ramos da
atividade econdmica.

De acordo com as pesquisas de Dd&rsmbre a promoc¢do do Movimento da
Matematica Moderna na Bahia, principalmente por OrGatunda e Martha Dantas,
intencionando introduzir as idéias modernizadoras ensino secundario, denotavam-se
esforcos para “encontrar um consenso geral sobceraitos a serem introduzidos, levando
em consideragao as recomendag0des de reunidesatiterais e nacionais” (DUARTE, 2007,
p. 165). Percebemos indicios de que havia por pdote professores universitarios de
Matematica, preocupacdes com a disseminacdo des idé Matematica Moderna, e em
sintonizar as acoes brasileiras aos eventos irdiermas em relacdo ao tema.

Teria a finalidade de melhor preparar os estudapéga 0S cursos universitarios,
movido o interesse da comunidade académica brasiiei matematica, a ponto de fazé-la
empenhar-se na divulgacdo das idéias modernizagaraso ensino de Matematica em nivel
secundario? Ou, seria a crenga real nos valoressatos a Mateméatica e ao seu ensino
advindos das novas propostas apoiadas na valavizic@inidade da Matematica através da
Teoria dos conjuntos, sua linguagem e simbologag, Relagbes e Funcdes, das Estruturas
Algébricas?

De acordo com um dos ex-licenciandos da turmaidefe Doutor em Educacao
Matematica pela UNICAMP desde 1988, professor atuam cursos de Licenciatura em
Matematica e cursos pos-graduados, incluindo Esliao e Mestrado em Educacdo em

duas universidades do interior paranaense, aodaldovimento da Matematica Moderna:

48 Aparecida Rodrigues Silva Duarte, doutora em Edimagla PUCSP, e estudiosa do MMM.
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Os grupos que mais estudaram o Movimento foramrggog das universidades.

Foi um movimento em que os professores (entenddesstual ensino fundamental

e médio) foram meros executores e nado participarmlonovimento de estudar, de
planejar, faltou entendimento. O grande problemandssas reformas é o professor
ter que fazer as coisas impostas pelos varios @gémas nao participando do

processo. E quem nao participa ndo se envolve. Quamcé participa de uma

discusséo, vocé vai se envolvendo, torna aquiltepsua. Mas naquilo que vocé é
meramente um cumpridor de determinacdes, ndo ocealenente um envolvimento
(Entrevistado B,marco de 2007).

Quanto ao envolvimento dos professores universgarna disseminacdo da
Matematica Moderna, o maior destaque fica com @sv8angiorgi, presidente do GEEM
(LIMA, 2007, p. 193) que, apds participar em curisiernacionais ja referidos no capitulo 2,
foi o principal articulador do MMM, contando inclus, de acordo com Nakashima ( 2007, p.
213-214), com acesso, apoio e um transito admsasimprensa nacional.

Apesar de ndo terem sido encontrados registroaresedores entre a documentacao
oficial da InstituicAo de Ensino Superior, local dade falamos em nossa pesquisa,
explicitando a relacdo entre a ementa da disciplinedamentos de Matematica Elementar e
as supostas finalidades que apresentamos, pereghe-egistro das praticas em sala de aula,
a forte relacdo entre essas préticas e as neddssidaconhecidas pelos ex-licenciandos
entrevistados.

Como afirma o historiador francés Dominique Juti@d1),

Convém ainda ndo nos deixarmos enganar inteirampstas fontes, mais
freqlientemente normativas, que lemos. A histéris platicas culturais é, com
efeito, a mais dificil de se reconstruir porque réd@ deixa traco: o que é evidente
em um dado momento tem necessidade de ser ditscdto® (JULIA, 2001, p. 15).

Esse autor, como ja nos referimos anteriormententapcomo uma das vias
particularmente interessantes de serem seguidasopantendimento da cultura escolar, a
analise dos conteudos escolares e das praticdaresc@u, dizendo de outra forma, o estudo
das disciplinas escolares, entendida por ele camoproduto especifico da escola, que pde
em evidéncia o carater eminentemente criativo stersia escolar” (JULIA, 2001, p.33).

Na perspectiva desse autor, consideramos que @ncadde alunos contendo os
conteudos priorizados pelo professor, os exercipisele propostos e o livro didatico que
utilizou, fornecem informacgdes preciosas sobrdradidlades educativas daquela disciplina e

de forma mais ampla, de toda a escola.
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Ouvindo ex-licenciandos da turma pesquisada sas expectativas em relacdo ao
curso e as impressdes sobre as praticas da Matamilibderna nele desenvolvidas,

percebemos uma sutil reivindicagdo quanto as fladks que o curso deveria priorizar.

As pessoas pensam que ensinar Matematica € transmoitteido matematico.
Quando vocé se coloca na posi¢do de educador métemansinar Matematica é
bem diferente, Tem varias dimensdes envolvidastmale ensinar. Por que estou
ensinando isso? Para que vou ensinar isso? Paranqueu ensinar isso? Como vou
ensinar isso? Quando vou ensinar isso? Entdo, amed$des socioldgicas,
filosoficas, psicologicas que estdo envolvidas moc@sso, tornam-no ndo tao
simples quanto se imagina ser o ensino da Matema#icMatematica Moderna
estava voltada as estruturas da Matematica, comaséeMatica em si, numa viséo
mais internalista da Matematica. N&o sou matemati@ou professor de
Matematica. Uma coisa é vocé ensinar Matematicaiteaocoisa é vocé fazer a
ciéncia matematica.(Entrevistado B, 2007).

O comentério feito pelo entrevistado B, nos repag@onsideracdes de Pinto (2007),
sobre a visdo bastante generalizada na culturdaest® que “para ensinar matematica basta
dominar o conteido matematico” (p. 255).

Outro entrevistado destaca o papel diferenciado @uerofessor formador pode

representar na pratica educativa daqueles quéoestando:

A coisa parecia inicialmente meio estranha... Atggrensava o que aquilo tinha a
ver com a realidade do aluno e com o dia a dia stndante. E realmente a gente
ndo via muita ligacao entre a Teoria dos Conjungéoss problemas cotidianos...A
minha preocupagdo maior era corresponder ao desatmpedo professor. O
professor estava expondo, fazendo o seu trabalele éia me cobrar o trabalho
dele. Entdo, eu teria que nas provas pagar o quaadfessor havia dado. Era
importante o desempenho do professor ali, eu creim desenvolver o gosto pela
matéria, e, também, no incentivo para a transmisddquela matéria em nossa
pratica na sala de aula (Entrevistado A,dezembr@&20

Esses depoimentos, sinalizam para a necessidadmalatencdo maior aos aspectos
pedagogicos da formacao, observados também par entirevistado, em cujo depoimento ja
apresentado anteriormente, ressalta a valoriza@iocahtextualizacdo dos conteudos
matematicos, reconhecendo nao ter encontrado mso de Licenciatura, orientacdes nesse
sentido.

Que espaco a disciplina Fundamentos abriu avddatie dos licenciandos? Qual era
a “tbnica” naquele momento histérico da EducacatemMatica na Academia? Era a formacao
do matematico? Era a formacéao do professor?
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Citada por Chervel (1990, p. 187), lembramos dalxél frase de Jules Feftyaos
inspetores e diretores de escola normal: ‘O quevodspedimos a todos, é de nos fazer
homens antes de nos fazer gramaticos’, ou seja,sqj@n priorizadas a reflexdo, o
julgamento, a faculdade de expressar claramentsahsm e 0 que pensam, pois , mais que
estudos aprofundados em qualquer area, o estugacessita de uma visdo mais ampla sobre
cada disciplina escolar e o que ela Ihe ofereca gatendimento e interacdo com as
circunstancias politicas, sociais, culturais e éotinas em que esta inserido como cidadao.

Talvez, Ferry, nessas circunstancias dissesselagiioeao ensino secundario: “O que
nos vos pedimos a todos, € de nos fazer cidaddes da nos fazer matematicos” (grifos
nossos) e em relacdo ao curso de licenciaturau®ngs vos pedimos a todos, € de nos fazer
professores antes de nos fazer matematicos” (grdesos).

Enfim, os registros das praticas da Matematica Mujeefetivadas na disciplina
Fundamentos de Matematica do curso de Licencigiueaora analisamos, ndo nos permitem
afirmar que as finalidades educativas do ensinoMdéematica, tenham contemplado a
formacao da disciplina mental ou elevacdo do @spitem que trataram a Matematica como
ferramenta para atuar no cotidiano. Ao que indicanregistros e os depoimentos dos ex-
alunos, priorizaram o estudo da Matemética pomalama, valorizam o entendimento de suas
préprias estruturas e da unidade matemaética.

O professor formador parece ter adequado os cardetigriculares as necessidades
imediatas do seu publico, o que poderia ser ind&agdo, dentre outras formas, como indicios
de relacdes com as finalidades maiores de um algsticenciatura emergente, ou seja,
preparar os licenciandos, para ministrar aulas deiatica Moderna, atualizando quanto aos
conteudos e favorecendo um melhor desempenhaide8es docentes de professores que ja
atuavam no ensino de primeiro e segundo grausetepariodo que solicitava uma educacao

cientifica voltada a sociedade tecnolégica em eamgtedesenvolvimento.

49 Jules Ferry(1832-1893) foi advogado, jornalistektipo francés, Ministro da educagdo que tornaseola
francesa religiosamente neutra. Foi adepto doipissito de Auguste Comte, que o inspirou nas suasmas
do sistema educativo francés. Disponivel em: stiipwikipedia.org/wiki/Jules Ferpy acesso em 06/10/07.
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5 A APROPRIACAO DA MATEMATICA MODERNA NA LICENCIATU RA

O conceito dado por Chartier (1990) ao termo “apagdo”, estd associado aos
diversos significados atribuidos e ao uso difeawique os sujeitos fazem das idéias e dos
objetos que Ihe sdo colocados cotidianamente, surdmelos que |he sdo impostos. Assim
pensado, o Movimento da Matematica Moderna e aasiddbre o ensino e a aprendizagem
da Matematica , dele advindos, certamente assunviaaiadas faces, em funcédo dos diversos
olhares, possibilitando desvios da leitura original

Entendemos que a diversidade de apropriacfes fgtasma mesma idéia decorre,
entre outros fatores, das concepc¢des ja consofidadtacorporadas ao longo da vida. Assim,
vemos uma relacdo muito forte no binbmio conceg@opriacdo, onde uma € alimento para
a outra, independente da ordem que as tomemos.ulfas @alavras, entendemos a relacao
“concepcao-apropriacdo”, como uma relacao dialédoa que as apropriacdes que fazemos
sao orientadas pelas concepcdes que temos, as sgaidecorrentes das apropriacdes que
fazemos. Nessa perspectiva, analisar as praticagpgicas da Matematica Moderna, implica
em considerar esse binémio.

Desde longa data, pesquisadores no campo edudadémaatam possibilidades sobre
a relacao interativa entre as concepc¢fes dos potss e as praticas pedagogicas por eles
exercidas. Segundo o matemético portugués Jodm RledPonte ( 1994), nos anos 80 do
século XX, em Portugal, desenvolveu-se uma imptatdmha de investigacd® que
procurava estudar o relacionamento existente exgreoncepcdes dos professores e suas
praticas pedagodgicas. Para esse autor, as consepsfiaturam o sentido que damos as
coisas, porem, também atuam como elemento bloqueadoelacdo a novas realidades ou a
certos problemas, limitando as nossas possibilgldéeatuacdo e mpreensédo; mas , conclui
dizendo:“A perspectiva geral € a de que as conespeserca da Matematica influenciam
fortemente as concepcfes acerca do ensino destplids e que estas, em Ultima analise,
determinam as praticas” (PONTE, 1992)

50 PONTE, J. PO Professor de Matematica: Um Balanco de Dez AdesnvestigacaoArtigo publicado na
revistaQuadrante Vol. 3, N°. 2, pp. 79-114, 1994. Disponivel enwww.educ.fc.pt/docentes/jponte/94-
Ponte(Quadrante- profs).doc>, acesso em 08/10/2007.

51 pPONTE, J. PConcepcbes dos Professores de Matemaficago publicado em 1992,em J. P. Ponte (Ed.),
Educacdo mateméatica: Temas de investiga¢dp. 185-239). Lisboa: Instituto de Inovacdo Edimaal.
Disponivel em: <www.spce.org.pt/sem/91.Ponte.pdfesso em 08/10/2007.
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Ha, entretanto, autores como Alba Thompson (198dgrida por Pontes (1992),
como realizadora da primeira investigacdo impoetamtsse sentido, que entende que a
relacéo entre as concepcdes e acdes do professérsmd@ples mas complexa; mas considera,
no entanto, que o estudo que realizou suportaia d#que as concepc¢des (conscientes ou
inconscientes) acerca da Matematica e seu ensisemgenham um papel significativo,
embora sutil, na determinagéo do estilo de cad@ssor.

Afinal, de onde vém as concepcdes? Nao sera dasi@xgias, ou ainda, das praticas?
Ha, na perspectiva de Ponte (1992), a possibilidadelacdo entre concepcdes e praticas ser
uma relacdo dialética, ou seja, de que modo nadiE#s suscitam novas concepcdes?

Partindo do pressuposto que as concepcbes detemmaisa praticas, levantamos
também, a possibilidade de que através do regestcato de praticas desenvolvidas, seja
provavel detectar alguns tracos de concepc¢des afesgor que as efetivou, ou, dizendo de
outra forma, indicios de como se deu a apropridedadéias veiculadas pelo MMM.

Assim, reconstituir a historia dessas praticas itapha busca de compreensédo da
apropriacdo das idéias veiculadas por esse Movandetta pelos diversos atores que
vivenciaram esse processo e do uso que fizeramuanagio pedagogica, seja reforcando
concepcgdes ou modificando aspectos da culturaagéotxistentes.

Chervel (1990) alega que os periodos de renovagasisiema educacional séo
momentos privilegiados para o historiador, por maéelos como portadores de objetivos
declarados circunstancialmente e, por forcaremcemte a se lancar por sua prépria conta em
caminhos ainda nao trilhados. As mudancas propgstés Movimento da Matematica
Moderna, ao serem introduzidos nos livros didatidas Educacdo basica, podem ter
redirecionado o curriculo de formacdo de professode Matematica, modificando
substancialmente os programas das disciplinas islectasos, que por sua vez, podem ter
modificado a apropriacdo que os professores daaedadbasica possam ter feito das idéias
modernizadoras da Matematica, veiculadas pelosslididaticos destinados aquele nivel
educacional.

Na perspectiva histérico-cultural, o estudo conside que afirmou Chervel: “no
coracdo do processo que transforma as finalidadesnsino, ha a pessoa do docente” (1990,
p. 191), que tem diante de si apenas um verdatigiite para sua liberdade pedagdgica: o
grupo de alunos que encontra a sua frente.

Visto desse modo, pesquisar as praticas pedagoégietigadas nesse periodo, pode
contribuir para o desvelamento das reais finalidagducacionais daquela época. E,

particularmente, se o foco da pesquisa sdo prateasnvolvidas em uma determinada
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disciplina em um curso de licenciatura, & posséredontrar indicios de como este curso
cumpria seu objetivo maior e explicito de formagéaoente.

Pelo fato de ja termos abordado, no capitulo amtens conteldos tratados na
disciplina, foco de nossa andlise, e tracado alguooasideracbes sobre as escolhas feitas
pelo professor formador, abordaremos mais o asmEdormas de apropriacao-utilizacao
dessas idéias.

A ementa da disciplina Fundamentos de Matematiem&htar, contendo Teoria dos
Conjuntos, Funcdes e Relagbes, constitui uma dasasgue podem ser interpretadas como
compatibilizacdo de escolha dos conteudos feités pefessor formador com o ideério
modernizador do ensino da Matematica. Consideraiglesante essa informacao, levando
em conta que a Teoria dos Conjuntos constituiaamhacimento relativamente novo para os
licenciandos, pois segundo os entrevistados, ari@atonhecia 0 assunto apenas via livro
didatico dos alunos, com os quais desenvolvianagsé@a docente.

A apresentacdo da Teoria dos Conjuntos pelo pafésenador, partia de conceitos
primitivos (termos e relacbes ndo definidas) e,sapala nao utilizacdo declaradamente
explicita das palavras axioma e teorema, percebemostulados, com base nos quais,
extraem-se outras sentengas que sdo demonstradas.f@evalecente de definicdes, também
expressa marcas da axiomatizacdo, significativaeneeierenciada nas propostas de
modernizacdo da Matematica., segundo Guimaréaed )20 dos pontos chave da concepc¢ao
bourbakista. Nado consideramos que o tratamentogpgida dado a Teoria dos conjuntos
pelo professor formador desse curso de Licenciatenda sido “rigorosamente axiomatico”,
devido, entre outros fatores, as varias introdugfiesefinicdes, partindo da observacédo de
diagramas, de exemplos numeéricos, com apelo ac@tue ndo apenas decorrentes de

postulados envolvendo os conceitos primitivos, aoné ilustramos a seguir (figura 8).
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A simbologia e linguagem, caracteristicas da Tedda Conjuntos, sao utilizadas,
permeando constantemente as proposicoes, definiedexicios e demonstragdes, inclusive
denotando uma preocupacao especial do professantibpd-las, por exemplo, quando a
mesma definicdo é apresentada por ele em duasdoutiizando palavras e na seqiéncia,
usando a simbologia dos conjuntos, o que corregp@md nosso entendimento, a uma
apropriacdo da “valorizacao da linguagem e simbalotatematicas”, uma preocupagao com
a formalizacéao.

Para Kline (1976), outro auxilio visando a precjdaéotemente explorado pela nova
matematica, é o simbolismbDiz esse autor, que embora se admita que um centmoBsmo
seja util e até necessario, no uso excessivo deotis) o curriculo de matematica moderna

fez da virtude um vicio. Verificamos essa ocorréma figura 9.

Figura 9 — Preocupacdo com o uso da simbologia

A enfatizacdo no uso da linguagem e simbologiag®u@ presenca da concepc¢ao
formalista, tendo como orientacdo a propria légicaonhecimento matematico.

A provavel intencdo do professor formador com aextoalizacdo de alguns tépicos
da Teoria dos Conjuntos pode ser percebida, nadaedn que potencializou na aplicacao
dessa Teoria (ver Figura 10), a utilizacdo de itgpdes ferramentas matematicas, como
operacdes com numeros reais e complexos, a resaliecaquacdes do 2° grau, biquadradas,

exponenciais e trigopnométricas, bem como a utéiaale determinantes.
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Figura 10 — Contextualizacdo da Teoria dos Confungovisdo do matematico

A figura 10, também, sinaliza uma preocupacdo comtegracdo dos conteldos
matematicos, talvez numa tentativa de usar a TdosaConjuntos como elemento unificador
da matematica.

A esse respeito, é também destacado por Guim&@es( p. 33), que nas conclusdes
do Seminério de Royaumont, junto ao reconhecimeéatque a unidade da Matematica € um
dos tracos caracteristicos da Matematica mais, ataiéntou-se que “nos anos mais iniciais
do seu ensino, a unidade da Matematica sé devesmitada na medida em que decorra de
um trabalho intuitivo prévio junto aos alunos” (OE(961a, p. 113). Sobre essa questao, o
relatorio é claro, quando diz: ‘Ndo é necessargpegar, no iniciar da Matematica, uma
unidade que nao resulte da intuicdo, nem das nagséestivas de quantidade e de espaco’
(OECE, 19614, p. 113 apud GUIMARAES, 2007, p. 33).

Por outro lado, essa figura, sugere uma visado atiarda Matematica voltada para a
propria matematica, evidenciando, talvez, o possiv@prometimento do professor formador
em assegurar o0 conhecimento da Teoria dos Cosjunatwvisdo do matematico, aquele que
vé sentido no ensino da matematica por ela mesmaegja, uma abordagem internalista da
Matemética.

Segundo a concepcao de um dos ex-licenciados:

A Matemética Moderna estava voltada as estruturas Matematica, com a
Matematica em si, numa visdo mais internalistg (Uma coisa é vocé ensinar
Matematica e outra coisa é vocé fazer a ciénciaematica (...) Como professor de
Licenciatura, a minha grande preocupacdo semprdridalhar com o ensino da
Matematica; ndo sou matemético, sou professor deeiatica. As pessoas pensam
gue ensinar Matematica € transmitir conteldo matemnaQuando vocé se coloca
na posicao de educador matematico, ensinar Mateméati bem diferente. Tem
varias dimens6es envolvidas no ato de ensinar.geerestou ensinando isso? Para
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gue vou ensinar isso? Para quem vou ensinar issfidd/ou ensinar isso? Quando
vou ensinar isso? Entdo, as dimensdes sociologfilaspficas, psicoldgicas que

estdo envolvidas, tornam o processo ndo téo sintplasto se imagina ser o ensino
da Matematica. As licenciaturas trabalham poucotearias de aprendizagem. O

professor muitas vezes desenvolve uma pratica &asabe porque a desenvolve.
Porque deu certo 1a ele faz aqui, com alunos difex® com interesses diferentes.
Tenta fazer igual... e tem que dar certo! O pradegsecisa de teoria, para que sua
pratica reproduza uma concepc¢éo clara de ensinoapiendizagem e da propria

Matematica. Para isso é preciso todo um prepard.icanciatura, na formacédo dos

professores. (Entrevistado B, mar¢o, 2007).

A persisténcia do uso nas definicdes, pelo profedeanador, de frases bi-
condicionais do tipo “se e somente se” utilizada peoposicdes logicas e observaveis nas
figuras 11 e 12, pode estar ligada a idéia de qué éoria dos Conjuntos, juntamente com a
Légica, formaram a base dos Fundamentos da Matah&@ASTRUCCI, 1967).
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Figura 11 - A utilizacdo da expressao “se e somsgite
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De acordo com a concepcao bourbakista:
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O estudo do que consegue chamar-se os ‘fundamdatosnatematica’, que vem
realizando-se ininterruptamente desde o comeco édols XX, ndo pode ser
concluido sem um esforco paralelo de sistematizdgdadgica, a0 menos naquelas
suas partes que dizem respeito ao encadeamentpraojassicbes matematicas.
Tampouco podem separar-se da histéria da Teori@dogintos e da formalizacdo
em matematica da ‘Légica Matemética’ (BOURBAKI, 996p. 11, grifos do
autor,traducdo nossa).

A parte da ementa destinado ao tratamento da Lofcaapenas iniciada,
desenvolvendo-se seu estudo em Fundamentos lipldiacdo 2° ano do curso.

Os textos das aulas, iniciam com proposi¢oes slde conceitos ou definicdes,
sempre acompanhadas de exemplos numéricos ouslitéavez para aliviar o grau da

abstracdo. E o que parece mostrar a figura 13.

C:_O_NUUNE p& Por€weip - %Emmiws_i A ewgam'f"o eom o0 ’ML"
3 Cohd«w’[os ot awia co'hafua i ,'fm.um Coutmhﬁ'gﬁba

M= {abc];/bg (;4 faib}, fare}, {63, {a), {63, {‘:}J 52/}

E M= 20 oo oy o u” e }Uﬁcpl’m w‘u/w:fo

:_’“"“‘“*"ifﬁ';.&‘?_gzé_@is_ e

ik A /
© w,\!w'fe M T TR 2 Cq,:_u,t.uf‘og 2 M= 3,

g ¢.0 Cﬂhé@m""o & Ales foa. $ ﬁﬁmku;'{'o:,
¢ e B
‘WM\P‘F"’ o= R:: {2{,&‘!} o { }} [‘T.,} J :’; ' Q{ S 2 CC'#}:'TWA?LO
Woliden dZfa comfimte Sano’ Je il :
Q . ’ o2 = [‘)‘{ Jr f:?z f_} o Rs & cleaulos
') Y llewsruitos L 5 T
e T T i j_-__‘ ;_M_g:‘«.‘ji‘h dlo o } R Taun ’/ L,[ru&um”

- Vo = e e a T i S

Figura 13 — Exempllflca(;ao numérica de conceltos

A preocupacdo com a inducdo e exemplificacdo damsn@roposicbes pode ser
considerada uma “marca registrada” no trabalhogieglao desse professor formador.

As propriedades estruturais das opera¢cdes conurgosj (ldempotentes, Associativa
e Comutativa), de acordo com a figura 14, sdo aptadas a partir da observacao de
exemplos numéricos ou literais, sinalizando, mais wez, para uma provavel concepcao de
aprendizagem e elaboracdo de novos conceitos,tia garsituacdes observaveis, tal como

mostram tambeém, as figuras 4, 8 e 9.
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Figura 14 — Atencéo as propriedades.

A propriedade distributiva da unido em relacéo targeccdo e da interseccao em
relacdo a unido, e do produto cartesiano em rekagfndo e a interseccdo sao apresentadas a
partir de demonstragcbes utilizando as definicbes operacbes com conjuntos e suas

propriedades, como mostram as figuras 15 e 16.
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Guimaraes, apoiado na concepc¢ao bourbakista, defsteitura matematica, da

seguinte forma:

Sendo uma estrutura matematica definida por umuotmjde propriedades a que
determinadas relacbes, entre os elementos de um dagjunto, obedecem —
qualquer que seja a sua natureza — todos os tepmmozidos dos seus axiomas
séo gerais, no sentido de que se aplicam a quaisgjaedes entre outros elementos
que obedecam as propriedades da estrutura corgad@@UIMARAES, 2007, p.
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Figura 16 — Demonstragéo de propriedades do Prdtautesiano.

Algumas demonstragbes sdo acompanhadas de comesvagqumericas,
aparentemente com a intencdo de clarifica-las,od@lécer no aluno a compreensédo do

teorema, ilustrado na figura 17, pela demonstrdeaoma das Leis de Morgan.
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Lamentamos néo ser possivel questionar o profégsuador sobre a origem de sua
apropriacdo dessa estratégia didatica que conseisteacompanhar demonstracdes com
experimentacées numeéricas, a qual foi consideradaDabrovnik, em 1961, como “um

elemento inovador” (grifos nossos). Conforme Guéear

A referéncia ao trabalho experimental aparece tamicém freqliiéncia como
recomendacdo metodoldgica, ainda que entendida adosndiferentes: como
manipulacdo de objetos ou outros materiais congretmmo elaboracdo de
esquemas ou graficos e até como experimentacdaméoraros. Este Gltimo tipo de
experimentagdo, sublinhe-se, é considerado um atenm@ovador pelos autores do
programa de Dubrovnik (GUIMARAES, 2007, p. 39).

Deixamos claro, que nossas referéncias a Royauebuabrovnik ndo tem a intencao
de estabelecer um paralelo entre esses eventos peatsas pedagogicas do professor
formador, mesmo porque, muitas outras mediacéasfaonstruidas nesses dez anos que se
passaram entre o recorte temporal desse estudekagncontros.

Nossos comentarios sdo feitos no sentido de ewtacdes que possam situar o
leitor temporalmente, quanto as estratégias medgawls utilizadas pelo professor formador,
isto €, se sua acdo pedagodgica assumia caracesistionsideradas tradicionais ou
contemporéaneas, relativamente a época em que basemsso estudo, e pelo fato daqueles
eventos poderem ser considerados como parte dassii®s relacionadas ao MMM.

Quanto a segunda e terceira partes da ementajeobis&des e Relacdes, € marcante
a utilizacdo de ilustracbes com diagramas antededen acompanhando as definicdes.
Entendemos que o professor formador langcou maotuwcdim dos alunos, através de
diagramas, para apresentar determinados conceitassequiéncia os formalizou. Sobre esse

aspecto metodoldgico, Dieudonné enunciou que :

N&o podemos desenvolver frutuosamente uma teori@nmitica sob a forma
axiomatica sendo quando o aluno ja esta familidoizzom a questéo, a qual ela se
aplica, trabalhando durante algum tempo numa bagerimental ou semi-
experimental, isto éazendo constantemente apelo a intui@EUDONNE, 1961,

p. 40, itdlico no original, apud GUIMARAES, 200740).

Nesse sentido, Morris Kline (1976, p. 42-71), enu s¥assicoO fracasso da
Matematica Modernagdedica um capitulo em defesa da abordagem intuitbsaconceitos
matematicos. Esse autor considera, que 0S concei&is intuitivos, como 0s numeros
inteiros, fracbes e conceitos geométricos foranit@ee utilizados primeiro. E 0os menos

intuitivos (irracionais, negativos, complexos, @ wos coeficientes, conceitos do célculo)
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levaram varios séculos quer para serem criados, gara serem aceitos. E quando foram
aceitos, nao foi a l6gica que induziu os matemate@dota-los, porém, os argumentos por
analogia, o sentido fisico de alguns conceito®btancao de resultados cientificos exatos, ou
seja, “foi a evidéncia intuitiva que induziu os prafiticos a aceita-los” (p. 58). Para esse
autor, a l6gica sempre veio muito depois das ceisgdfoi mais dificil de adquirir.

O autor pondera, que instruir uma pessoa cientiicde nao quer dizer, de forma
alguma, que tenha que confrontad-la, desde o comegom uma sistematica fria e
cientificamente aprimorada. N&o sera com simpleSosdades l6gicas que iremos eliminar
dificuldades que os matematicos levaram muitosiggqara vencer. Defende ainda, que a
l6gica ndo dita o conteudo da matematica, poiscoéugue determina a estrutura logica. A
organizacao légica é uma reflexdo tardia. Exemgho:relacdo a propriedade comutativa da
multiplicacéo, aceitamos que 3 x 4 = 4 x 3, naajpera propriedade comutativa o sustenta,
mas porgue ja experimentamos essa verdade.

Outro posicionamento do autor, € que a abordag@wcadda matematica, da ao
estudante, uma impresséao falsa de como a matersataasenvolveu, parecendo que sempre
esteve pronta, acabada. No caso das demonstragdesrdmas, eles sdo apresentados aos
estudantes j& na sua forma polida, simplificadagstudante fica a pensar que a matematica é
mesmo coisa de génios, que sdo tocados magicaméntpara ele, pobre coitado.

Outro argumento contra a abordagem logica, é audgeetp produz complicacdes
praticas. Pedir ao estudante que cite axiomas pamgdes elementares € como pedir a um
adulto que justifique cada ato que efetua depaissgulevanta. E o caso da centopéia que ao
ser elogiada pelo sapo quanto ao fato de sabercadarum dos seus cem pés, comegou a
pensar sobre qual pé usaria em seguida e ndo ciunsegver-se. Ha4 muito se reconhece a
necessidade de fazer automaticamente parte ddhivahaser realizado. Na perspectiva de
Kline, os limites de uma estrutura axiomatica atu@mo uma camisa de forca da mente,
pois tolhem a criatividade, que pressupde flexdhdie na solugdo de problemas.

Comenta, também, esse autor, que os modernidirsdeen que, pode-se saborear a
matematica como um jogo, executado em conformidade certas regras. Quanto a essa
perspectiva, entende o autor que a apresentag@a ¥grdenada da matematica pode parecer
bela e constituir uma atragdo para 0 matematics seave como um anestésico para o
estudante. Concordamos com Klein (1976), quanddgrangue esses argumentos contra uma
abordagem exclusivamente dedutiva da matematicaisdm implicar que se deva rejeitar o

emprego da prova dedutiva, mas manté-la em seu luga
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Outra indicacao feita por Kline, diz respeito dizdicdo do uso de figuras, graficos,
diagramas, considerados por ele, como significatipara favorecer a aprendizagem,
parecendo ser também a percepc¢éo de ensino-agendizio professor formador, conforme

sugerem as figuras 18 e 19.
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Figura 18 — Utilizagéo de dlagramas no estudo dedes

Julgamos interessante observar, que pelos vesté@iosntrados, a utilizacdo de
diagramas como recurso didatico parece ter criad@fas aulas de Matematica, no que toca
ao estudo de fungdes, a partir do MMM. Inclusiwes livros didaticos para o ensino colegial
citados pelo entrevistado na pagina 85 (oitenta@y desse texto, dos autores Ari Quintella
(1965) e Jairo Bezerra (1968), bem como ThalesdViédrvalho (1969),outro autor adotado
para o ensino colegial até o final da década de&@®ha utilizacdo desse tipo de recurso para

auxiliar a aprendizagem.

~ -
CcorR e TEETaY
' { 2
- i i
, 0 ys ~UNCR
t @ v ¥ f
f-
eI A ]
£t [ f o { 4 P e
{ &, o ) % 4 AR
B b ’ {
; 1 w
'!
-
W Ve
A 2 1
ey {
e o 7 I
) ) -~ ’ f DA OUHN W
&£ di P = T e B S y -
o ad (, g | e
b i

Figura 19 — Diagramas para diferencar relacao nigafo



110

De acordo com diversos livros didaticos brasileicosisultados, a presenca desse
recurso parece ter ganho impulso a partir da agfip dos diagramas de Veen ou Euler (ou
imitacdes), principalmente, com o objetivo de vieagdo no estudo da Teoria dos
Conjuntos, passando quase a representar um “idan&atematica Moderna.

No capitulo Raciocinio Légico Lipschutz (1968. p.323-329), o autor do manual
didatico indicado pelo professor formador aos let@mdos, apresenta os diagramas Venn,
como sendo “muitas vezes usado para determinarlidada de um argumento” em
proposicdes logicas.

De acordo com Castrucci :

A Légica Matemdtica, cujas raizes estdo em Leiboimtinuada pelas obras de
Boole, De Morgan, Frege e outros, como pioneirpsa@bém, um tema, que nos
seus aspectos mais elementares deve ser trazide dedo ao conhecimento dos
alunos(CASTRUCCI, 1967, introducao).

Quanto a diagrama, esse matematico e professa,deguinte apropriacao:

A representacdo de conjuntos por partes do plamoc@ fizemos chama-se
diagrama.Tem a vantagem intuitiva da visualizacdo das peolades. No caso em
gue se usam somentérculos, os diagramas sdo chamadoskEider ou de Venn
(CASTRUCCI, 1967, p. 37, grifos do autor).

O que nos parece claro, enfim, € que esse recergpealo a intuicdo, parece ter sido
valorizado em tempos de Matematica Moderna e aoamtgendo utilizado até os dias atuais,
em manuais didatices e aulas de matematica, principalmente para solacisituacoes
problemas através de unido e/ou intersec¢do dartgosje no estudo de funcdes.

Prosseguindo com a analise das apropriacoes, @enedi ter indicios para supor, que
a apropriacao feita pelo professor formador sobl&céo, segundo indicagdes da figura 20,

seja compativel com a que foi feita por Lipschutz:

Alguns autores chamam a expressdo P(x,y) de umacdel Consideram,
implicitamente, que as variaveis x e y, tém amgéfuespectivamente sobre alguns
conjuntos A e B, isto &, que P(x,y) € uma funcaprdposicdes definidas em algum
conjunto produto A x B . Nos restringimos a ternhogia. anterior, onde P(x,y) é
simplesmente uma sentenca aberta e, desse moda, relagdo compde-se de
P(x,y) e dois conjuntos dados A e B” (LIPSCHUTZ6&9p. 115, grifos nossos).

52 como exemplo, citamos: a) SANTOS, Carlos Albertarédndes dos; GENTIL, Nelson; GRECO, Sérgio
Emilio. Matematica: Marcondes, Gentil, SérgioSérie Novo Ensino Médio. Volume Unico. Sdo Paultitdta
Atica, 2000. (De acordo com as Diretrizes CurrieBapara o Ensino Médio). b) LONGEN, Adilson.
Matematica: Ensino Médio.Colecdo Nova Didéatica, 12 série. Curitiba: EditBositivo, 2004. (Livro didatico
gratuito do Governo do Parana).
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Figura 20 — Definicdo de relagéo.

Nos registros que ora analisamos, os graficos lkdedes e fungbes, foram um dos
poucos contactos com a Geometria nesse primeirad@m®studos da disciplina Fundamentos
de Matematica Elementar no curso de Licenciaturd/latematica pesquisado.

Além deles, a exemplificagdo da propriedade travasiba relacdo de equivaléncia,
utilizando a representacdo simbolica de paralelienperpendicularismo, e, a aplicacdo do
Teorema de Pitdgoras para mostrar as relagfesdrigétricas entre a secante e a tangente e
entre a cossecante e a cotangente, constitues mamentos em que se estabeleceu uma
relacdo entre os contetdos de Algebra e Geompd#lia,professor formador, nas aulas. (Ver
p. 32 do ANEXO I).

Assim, a proposta de um ensino tdo precoce quarssiyel das relagbes que unem a
Geometria a Algebra, um programa unificado, um @ que respeite a unidade da
Matematica ndo tiveram neste primeiro ano letivacdiso de Licenciatura em Matematica,
pelo menos no que diz respeito a disciplina Fundémsede Matematica Elementar, a
repercussdo desejada. Porém, apresentaremos uentdemue embora tenha ocorrido em
1971, segundo ano do curso em questdo, mereceseregistrado, conforme podera ser
notado pelas palavras do ex-aluno, 0 mesmo quaiaoyao material que hoje nos permite
dialogar com o passado.

Ao ser solicitado a falar sobre o Movimento da M&gca Moderna no que se refere
a Geometria, esse licenciando nos disse chegouymdsssores dos cursos ginasial e

secundario, nos disse que:

Entdo, as aulas de Fundamentos foram basicas nasaptacdo das idéias
modernizadoras da Matematica ... e cursos que erfamecidos aos professores da
educacdo basica, como extensdo universitaria.Tivepartunidade de fazer um
Curso de Calculo Vetorial aplicado a Geometria Rlaiem 1971, segundo ano da
Licenciatura., tendo o privilégio de ouvir e assisbmo conferencista, o Professor
Osny Antonio Dacol da Universidade Federal do Pararembrando do Professor
Osni Dacol, recordo que tenho o primeiro volume Haosino Moderno da
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Matematica, do Nicleo de Estudos e Difusdo do BrdanMatematica , 0o NEDEM,
lancado pela Editora do Brasil. Esse livro estaagrafado pelo Professor Osny ...e
€ algo de bastante valor que a gente tem... (Eistamo A, 2006)

Este depoimento representa uma evidéncia do envehtd do coordenador do
NEDEM na disseminagéo das idéias modernizadordatiematica no Parana, e constitui um
indicio de que a Geometria comecava a ser apresedeacordo com as novas perspectivas,
ou seja, na forma vetorial, como propds veementtarigieudonné (1961, p. 37).

A Unica referéncia a historicidade da Matematicidga f@elo professor formador,
segundo as fontes que utilizamos, foi a mencdoateea de matematicos para designar
métodos de resolucado e Leis, ignorando qualquacael dessa ciéncia com outras areas de
conhecimento, ou com a propria histéria da Matesagtdb mesmo ocorrendo com o livro
didatico sugerido aos licenciandos, cuja Unica gkaefoi o comentario sobre a origem do
nome produto cartesiano ligado a Descartes, igdoras relacbes da Matematica com o
passado, com a histéria e com a cultura na quakeetesendo envolta.

Pelos depoimentos dos ex-alunos e os registrosawas, percebemos indicios que
podem levar a supor a influéncia do livro didatiedicado aos licenciandos na apresentacao
do contetdo pelo professor formador, os quais podemobservados, na semelhanca do
enunciado de varias definicbes e de exemplos, itiaagio de nomenclatura diferenciada
(forma tabular de um conjunto, superconjunto, catgjuwniversal, conjunto de poténcia, etc.),
na sequéncia e inclusédo de topicos, no estudongéds antecedendo o estudo de relacdes, na
definicdo inicial de funcéo, como correspondénaiaecos elementos de dois conjuntos e sem
referéncia a par ordenado, na definicdo de grafeeduncdo e de conjunto solucdo de uma
relacdo como conjunto de pares ordenados e, fzagéb intensa de diagramas para ilustrar
operagbes com conjuntos e fungdes, bem como, nastagdes de demonstragdes de
propriedades das operacdes com conjuntos ou dasladilgebra de Conjuntos.

A metodologia de aulas expositivas marcadamenieada na apresentacdo dos
conteudos, sugere gque a perspectiva do processm-amsendizagem € a da transmissdo do
conhecimento, e a repetitividade de modelos pibetdcidos nos exercicios e
demonstragdes que sugerem uma valorizacdo da nzaxgéo, nos leva a supor que, para o
professor ja referido, a repeticdo contribua pasgrandizagem. Ao falar sobre as aulas do

curso de licenciatura investigado, um dos licerdnanassim se pronunciou:

Eram aulas expositivas, até porque, na época qua ffaculdade ndo se via outra
maneira de aula. O professor falava bastante, alaca matéria no quadro, a
gente copiava ... e era a Unica maneira. Nao tisbatido para a vida pratica, com
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o cotidiano nao tinha ligacdo nenhuma. Poderia tdgum exemplo, se vocé
formatasse.(...) A grande critica do ensino da Muttica Moderna, que néo teve o
sucesso que se esperava é porque estava fora didage Ndo formava para o
cotidiano, ndo dava bagagem para estudos postesidiéio era pré- requisito...eu
acho que nédo era realmente, pois eu ndo percebidssante o curso. Qual era o
objetivo entdo? Dizem .. e pelo que eu li, que etdd era entender melhor a
Matematica através das estruturas, fazer com gakipo raciocinasse, que tivesse
um entendimento que melhorasse o estudo dele enatbthtematica. Eu acho que
ndo aconteceu. E para a préatica ? O que se pode?iOu ele vai levar para a vida
pratica ou vai ser subsidio para ele continuar dsindo. VVocé estudar uma coisa so
porque esta nos livios mas néo tem utilidade, o por qué. As propriedades ele
tem que ter nocdo para trabalhar. Por exemplo: appiedade comutativa, o que
ele tem que saber é que dois vezes quatro naolteaamase ele fizer quatro vezes
dois.(...) (Entrevistado C, 2007).

Nesse sentido, Kline (1976), comenta que o0 conteldoespirito do curriculo da
matematica moderna podem convir ao matematico teruglias ignorou-se a relacdo com o
mundo real. Esse autor considera, que ndo se gode@er que a matematica nao € um corpo
de conhecimento auto-suficiente, isolado. Ela exstmariamente para ajudar o homem a
compreender e dominar o0 mundo fisico, e até uno pemto, os mundos econémico e social.
Durante os ultimos anos, muitos dos lideres ddaulos reconheceram ter negligenciado de
assinalar as aplicacdes da mateméatica. Do pontastke pedagdgico, segundo Kline esta
abordagem é infeliz porque esquece a grande ndadssde dar motivagdo e significado a
matemética.

Vale lembrar, que os materiais didaticos existente®poca e disponiveis naquela
instituicdo, segundo indicacdo das fontes citagasecem mesmo terem sido a fala do
professor, o quadro de giz e o giz colorido. Noaetd, a postura do professor e sua
habilidade na utilizagdo de tais recursos se maainasuficientes, na época, para envolver os
alunos licenciandos em situacdes de aprendizagei®, o8 entrevistados sdo unanimes em
afirmar sua satisfacdo em té-lo como professonefimgar-se de suas aulas.

E o tecnicismo educacional? Até que ponto, percebesna presenca nas praticas
analisadas?Afinal, essa tendéncia pedagogica tlmdentificada por muitos autores como a
pedagogia oficial pos-revolugéo de 64, sendo apanper Fiorentini (1995, p. 16) , como
“presenca marcante” (grifos nossos) desde o fiaalétada de 60 até o final da década de 70,
e reconhecida pela énfase as ‘tecnologias de énspbretudo aquelas relativas ao
planejamento e a organizacdo e controle do proessono aprendizagem.

Quanto a esse aspecto, retornamos a perspectiZhateel (1990) sobre os textos
oficiais nem sempre serem concordantes com a aealicescolar experimentada; mas,
reconhecemos que, de certo modo, a disciplina FFoedi@ms de matematica Elementar pode

ter procurado cumprir a finalidade do ensino supesegundo a Lei 5540/68, de que a
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universidade preparasse e integrasse o individsocgdade, tornando-o capaz e util ao
sistema.

Do que foi observado e aqui exposto, um elemenéopgule causar perplexidade, é a
mescla de concepcbes que parecem ter norteaddamérsto metodolégico empregado na
disciplina em estudo. Contudo, ndo pode ser esdmiesegundo Certeau (1982). que o
referencial tedrico sob o qual analisamos as caiespe apropriacdes que julgamos perceber
nos vestigios do passado ndo sdo os mesmos gamerté deram sustentacdo ao trabalho
pedagogico, ,em estudo.

Nesse sentido, julgamos necessario esclarecersguefegiéncias feitas, nesse texto, a
matematicos e/ou professores, autores e eventasena, ndo tem o intuito de compara-las
com a apropriacdo da Matematica Moderna expressas r@aticas ocorridas nessa
disciplina,foco do nosso estudo. O que buscamosessa acao, € situar o conjunto de idéias
gue circulavam no meio educacional matematico naca@mnalisada, para uma melhor
compreensao dessas mesmas praticas.

Pelos indicios percebidos, as apropriacbes e codespdidatico-metodoldgicas do
professor formador, nos parecem ser compativeisapressupostos tedrico-metodologicos
sobre 0 ensino da Matematica, circundantes a épwlsada nesse estudo.

O formalismo observavel na énfase a linguagem edogia e na abordagem
internalista de uma Matematica por ela mesma, erogte a Fiorentini e seus estudos sobre a
caracterizacdo de tendéncias pedagodgicas, apréssenégan seu trabalho intituladslguns
modos de ver e conceber o ensino da MatematicaasilB

Segundo Fiorentini:

A concepcéo formalista moderna manifesta-se nadaeztn que passa a enfatizar a
Matematica pela Matemética, suas formulas, seusctsp estruturais, suas
definicdes (iniciando geralmente por elas), em ietnto da esséncia e do
significado epistemoldgico dos conceitos. Istogoerse preocupa exageradamente
com a linguagem, com o uso correto dos simbolas,aprecisdo, com o rigor, sem
dar atencdo aos processos que os produzem, pordatiza o l6gico sobre o
psicoldgico, o formal sobre o social, o sistema#struturado sobre o histérico;
porque trata a matematica como se ela fosse “riestreéfio tivesse relacdo com
interesses sociais e politicos (FIORENTINI, 19951¢)

Também entendemos ter elementos para percebeodotafia como contemporéanea
ao momento historico focalizado, visto o0 ensino @amtrado no professor, que utiliza a
exposicdo dos conteudos de forma oral e no quaaligiz] fazendo uso de estratégias ditas

“mais modernas” na época, como a utilizacdo derdmgs como apelo a intuicdo. Tanto
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contemplou a axiomatizacdo indicada para graus relegados de escolaridade, como
também utilizou a abordagem intuitiva dos conteldo® algumas situacbes o professor
formador parece ter valorizado a memorizacao atrdeéexercicios repetitivos, o que denota
ao nosso olhar atual um posicionamento mais t@uati mas ao mesmo tempo, utiliza
demonstracdes acompanhadas de exemplificacdesinamér que foi considerado na década
de 60, uma inovagédo metodoldgica.

Assim, de um modo geral, a percep¢cdo que temoscdasepcOes-apropriacdes
presente nas praticas analisadas, apontam paracarmgatibilidade entre as mesmas e o
momento pedagodgico de reformulacdo e modernizagio gual passou o ensino da
Matematica durante a década de 60 e 70 do século XX
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo focalizou as praticas da Mateanitoderna desenvolvidas em um
curso de Licenciatura em Matemética no interiorapaense, em 1970, época em que 0
Movimento da Matemética Moderna encontrava-se eemaplexpansdo entre as escolas
brasileiras, visando contribuir para a escrita id&ha desse importante marco histérico da
Educacdo Matematica no século XX.

Esse Movimento de cunho internacional, gerado erte geela insatisfagcdo de uma
sociedade, avida por desenvolvimento cientificodByico, em relacdo a instrucao
matematica institucionalizada, propiciou mudancasnmatematica escolar dos diferentes
niveis da educacdao brasileira nas décadas de B@e $éculo passado, ganhando intensidade
e introduzindo novos desafios aos cursos de foromdedprofessores.

A Instituicdo investigada configura-se, como um d@sos estabelecimentos
paranaenses de ensino superior que ofereciam liaterec em Matematica no interior do
estado, ao tempo do Movimento da Matematica Modeépaca em que o numero de
professores licenciados supria uma parcela ingigmfe das necessidades do estado do
Parana. Contou por esse motivo, com alunos prosiddaliversas regides paranaenses, numa
grande maioria ja professores atuantes na Eduddgéica , entendida no contexto atual
como Ensino Fundamental e Médio, que nessa Imgidubuscavam o0s conhecimentos
necessarios para um melhor desempenho de suasfudgdentes e a titulacdo necessaria
para o reconhecimento profissional.

Com o objetivo de conhecer e compreender como @asiddo movimento foram
apropriadas no referido curso, o presente estuddrotese na analise das praticas
pedagogicas efetivadas na disciplina Fundamentddadematica Elementar, que introduziu
na formacédo, os modernos conceitos matematicosndisados pelo MMM.

Utilizamos para o desenvolvimento deste trabalhocqalimentos da abordagem
historico-cultural, importante vertente interpretatpara a escrita da histéria da Educacéo
Mateméatica, em especial para a historiografia doviMento da Matematica Moderna,
apoiados nos conceitos fundamentais da Historitufalil dentre eles, o conceito deltura
fornecido por GEERTZ (1989), o aeiltura escolarem Julia (2001), o deisciplina escolar
em Chervel (1990), o dapropriacdoem Chartier (1995) , o deperacdo historiograficam
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Certeau (1982) e as indicacOes de Valente (200esa metodologia para a historia da
educacdo matematica.

Para tanto, utilizamos como fontes de pesquisajmdentos oficiais, localizados nos
Arquivos da Instituicdo, depoimentos de ex-alumegistros de aulas elaborado por um dos
licenciandos, que revelaram caracteristicas dass aldsenvolvidas pelo professor formador
da disciplina que abordou os conceitos modernosegecial a Teoria dos Conjuntos, um
dos principais eixos tematicos do Movimento. Astdésnutilizadas no presente estudo,
fornecem indicios de como ocorreu a introducédo dwiMento da Matematica Moderna no
primeiro ano de atividades curriculares do curganebém da Instituicdo, recém criada nos
moldes da Lei n° 5540/68 que reestruturou o ErSumeerior no Brasil.

Essas fontes nos permitiram dialogar com o passagos tracos ainda percebemos
nas atuais praticas do ensino de Matematica, melaas caracteristicas da turma de
licenciandos em Matematica no periodo 1970-1973;ovéeldos da Matematica Moderna
apresentados pelo professor de Fundamentos de KlatamElementar, a bibliografia
utilizada nessas aulas, as finalidades educatmpBditas ou explicitas na referida disciplina
responsavel pela introducdo da Matematica Modeosdieenciandos. Também, apontaram-
se concepcdes didatico-metodoldgicas que orientavabalho do professor formador dessa
disciplina, e principalmente, as apropriacdes $eitas idéias do Movimento da Matemética
Moderna, pelo professor formador e pelos licenmand

Para um maior conhecimento do MMM, foram signifiGs as pesquisas realizadas
por estudiosos desse momento impar na Educacaanisitta, dentre os quais, destacamos
Buarigo (1989), Pinto(2005,2006,2007), Valente (@00 a equipe do GHEMAT — Grupo de
Pesquisa de Historia da Educacdo Matematica nal Byas agregou professores de diversos
estados brasileiros, como também, matematicos degabe Espanha, em busca de vestigios
da trajetoria percorrida pelo Movimento.

Como afirmaram Chervel (1990) e Julia (2001), aemaidade da cultura escolar
representada pelos conteldos e exercicios escéaresmo comparavel a “caixa preta da
escola”, quando se busca compreender 0 que ocaal@ente nesse espaco particular, em
relacdo aos seus grandes objetivos e reais finigsda

O estudo revelou que no Curso de Licenciatura pesdo, foi a disciplina
Fundamentos de Matematica Elementar que apreseatoMatematica Moderna aos
licenciandos, e dentre outros conteldos, focaliao@eoria dos Conjuntos, Relacbes e
Funcdes, eixos teméticos referenciados nas prapekthoradas para o ensino da Matematica

no curso secundario, ligados ao Movimento da Matiem&loderna.
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Assim, 0 estudo mostrou que os cursos de Licemaiata década de 1970, no Brasil,
contribuiram para a disseminacdo das principaisamgals propostas pelo Movimento da
Matematica Moderna, na medida em que, reorganizaeas curriculos, incluindo conteudos
programaticos que atualizaram os licenciandos, emdg parte jA professores atuantes no
ensino de 1° e 2° graus da época. Isso sugereinimrakento desses cursos a Lei n°. 5540/68,
que fixa normas de organizagéo e funcionamentondme superior e sua articulagdo com a
escola média, pois os estudos feitos pelos licedom na disciplina Fundamentos de
Matematica Elementar , do referido curso, eram @iimgis com suas necessidades técnico-
profissionais daguele momento, visto que os cowelidtados e estudados eram também
naquele periodo, os principalmente recomendad@ssasem incorporados aos programas do
ensino secundario das escolas brasileiras.

Nessa direcdo, o estudo dessa disciplina podedmuirado mais sentido para os
licenciandos, na medida em que era possivel estaralma ponte entre o que aprendiam e o
gue ensinavam. Também, favoreceu uma fundamentsgddo total, ao menos inicial, para
acompanhar os acréscimos curriculares referentd®atia dos Conjuntos, Relacdes e
Funcbes, que foram mais intensamente disseminagsartir da década de 1970, na
programacado de Matemética para o 2° Grau, confapoetam diversos didaticos publicados
nessa década.

Se considerarmos que o professor formador, tenbeu@ado adequar os conteudos
curriculares as necessidades imediatas do sewep(ldvando em conta 0 momento impar
que os educadores matematicos viviam, envoltosnémmeras interrogacdes trazidas pelas
mudancas nos livro didaticos e programas curriegjagsse estudo o estaria caracterizando,
como um profissional da educacdo sensivel as madaogntextuais, e de certa forma,
comprometido com a articulacdo entre o Curso Sopele formacdo de professores e a
Escola Média.

Considerando que tenha sido essa sua real intepoderiamos supor, que assim
procedendo, poderia estar procurado atender adidlides maiores de um curso de
licenciatura emergente, atender as expectativadiamgiandos, ou seja, prepara-los para o
ensino da Mateméatica Moderna.

Em relacé@o ao livro didatico, este estudo evideraiapelo menos trés momentos, a
relevancia desse material no contexto educacicmalpdca pesquisada . Foi citado por um
dos entrevistados, como “guia” para o planejamelat® aulas em tempos de Mateméatica
Moderna; foi lembrado no relatério da Segunda Qéniga Interamericana de Matematica

realizada em 1966, quando a Comissdo diz que ofesgayes continuam a ter uma
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preparacao deficiente, faltando professores pamewes bons livros-texto, e, ha indicios de
que tenha influido para modificar a ordem dos daids programaticos, inicialmente
proposta na ementa da disciplina Fundamentos denhddica Elementar, no curso de
licenciatura pesquisado.

Assim observado, reportamo-nos ao momento atualm cos seguintes
guestionamentos: o livro didatico continua send@ grara o planejamento de aulas e o
planejamento anual dos contetdos curriculares dsaplihas ? Atualmente ha mais
professores preparados para escrever bons livus?te

A opcéao pelo livroTeoria dos Conjuntos como apoio para o desenvolvimento das
aulas de Fundamentos de Matematica Elementar,tpod&lo, pelo fato do referido manual,
como destacou o préprio autor, no prefacio, ser liwno texto de referéncia para qualquer
nivel” (LIPSCHUTZ, 1968, p. v) , o que favorecewnautilizacdo pelos licenciandos, que,
apesar, de ja desenvolverem atividades docentemnsioo secundario, de acordo com 0s
depoimentos, s6 conheciam a Teoria dos Conjuntos peros didaticos de seus alunos.

Considerando tratar-se de um curso superior, goapgdo parcial dos conteudos do
livro indicado aos licenciandos pelo professor fadar, imprimiu um carater elementar e ndo
aprofundado aos conteudos, também percebido nat@ndandisciplina Fundamentos de
Mateméatica Elementar e nos os registros das aMlasmo reconhecendo que o grupo de
alunos que o professor tem diante de si pode ¢oinstim limite as acfes docentes,
indicamos complementacdo dessa pesquisa, para gisevestigios desse passado sejam
obtidos, de modo, a talvez tornar mais compreehssga questao.

Por outro lado, o titulo do livro indicado reforgadéia da marcante presenca que a
Teoria dos Conjuntos assumiu na época do movimdrgm como, sugere que o livro
contribuiu para a veiculacdo e disseminagdo doseddns programéaticos priorizados pelo
Movimento da Matematica Moderna, nesse curso dentiatura em Matematica.

Procuramos apresentar alguns componentes do corgenidéias que circulavam no
meio educacional matematico na época analisads,eméndemos que isso possa viabilizar
uma melhor compreensdo das praticas analisadasgpdegriacdes do professor formador
gue levaram a essas praticas e a apropriacao digerasandos delas fizeram.

Pelos indicios percebidos, as apropriacbes e codespdidatico-metodoldgicas do
professor formador, nos parecem ser compativeisapressupostos tedrico-metodologicos
sobre o0 ensino da Matemética, circundantes a éuwlesada nesse estudo.

A andlise dos registros das aulas leva a supoasgjugesmas eram permeadas por uma

concepcao formalista, compativel com o contextdEdacacdo Mateméatica da época, que
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valorizava a transmissdo dos conteudos, a linguagarsimbologia matematicas, através de
uma abordagem internalista, orientada pela I6gicacthhecimento matematico voltado para
si mesmo.

Em algumas situagbes o professor formador pareceaterizado a memorizagéo
através de exercicios repetitivos, 0 que denotaoaso olhar atual um posicionamento mais
tradicional, mas,que lembramos: fazem m parte dieaoncepc¢éao formalista.

Entendemos ter elementos para caracterizar a niegga@laccomo contemporanea ao
momento histérico focalizado, visto a utilizacdoadkas expositivas, recurso muito utilizado
pelos professores até o final da década de 6@otemplado a axiomatizacdo indicada para
graus mais elevados de escolaridade, como tamb#éizadd a abordagem intuitiva dos
conteudos, e, ainda, ter enriquecido as aulas casoale estratégias ditas “mais modernas”
na época, como a utilizacdo de diagramas como apelotuicdo e demonstracdes
acompanhadas de experimentacdes numéricas, cauderinovacdes metodoldgicas
naquela década.

Assim, de um modo geral, a percepgdo que temoscdasepcOes-apropriacoes
presente nas praticas analisadas, apontam paradegaacao entre as mesmas € 0 momento
historico de reformulag&o e modernizacéo pelo gaasou o ensino da Matemética durante a
década de 60 e 70 do século XX, ou seja, numa gutirgp da construcdo do edificio
matematico voltado para si mesmo.

O estudo possibilita, também, a interpretacdo de aj@apropriacdo do MMM pelo
professor formador da disciplina Fundamentos deeMatica Elementar, do curso de
Licenciatura pesquisado, possa ter viabilizadotalinente a insercdo dos alunos desse curso
nas propostas internacionais de modernizacdo danhddica e, indiretamente, outros
professores paranaenses, na medida em que esseglntlos interagiram com seus pares nas
escolas onde desenvolviam sua acao docente.

Em ultima instancia, o estudo mostrou que a dis@ptscolar estudada, ao atender as
necessidades imediatas dos alunos, cumpriu umigdéide histérica das licenciaturas, a de,
naquele momento, preparar tecnicamente o profesMatematica para atuar no ensino de
1° e 2° grau.

O estudo aqui apresentado, traz representacéenaecalidade vivenciada em tempo
de Matemética Moderna, retratando condi¢cdes espexitle uma disciplina do Curso de
Licenciatura de uma Instituicdo de Ensino Supeniorinterior paranaense, em1970, nao
pretendendo de forma alguma, generalizar essascéasdpara as demais regides e centros

brasileiros. A diversidade de situacdes, com suaal@ridades regionais e diferencas
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culturais, € que compde o todo da trajetoria despertante movimento de renovacao do
ensino da Matemética, e o estudo dessas diferengasnelhancas talvez possibilite sua
melhor compreenséo.

A andlise apresentada nao tem a pretensao de esgagaunto. Pelo contrario, novas
questdes foram suscitadas, levantando possibikdpdea outras pesquisas que enfoquem a
tematica da Matematica Moderna na formacédo de gsofes em curso de licenciatura,
contribuindo para escrita da Historia da Educacatemética brasileira.

Aprendemos com erros e com acertos, pelos bonsus exemplos E ao sentir-se na
condicdo de estudante, cada licenciando provavéémeoncluiu o que copiar ou o0 que
desprezar, apropriando-se das idéias modernizaderddatematica levando em conta sua

concepcgéo particular de ser professor.
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APENDICE A

Roteiro para realizacdo de entrevista semi-estrutada
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PRATICAS DE APROPRIACAO DA MATEMATICA MODERNA NA

LICENCIATURA

Roteiro para entrevista

A)Local e data.

B) Entrevista n°. ...............

C) Dados pessoais e profissionais do(a) Entrevigido

D) Nome e situacdo académica do pesquisador(a).

E) A presente entrevista é referente ao context®rogeto “Praticas de apropriacdo da

Matematica Moderna na Licenciatura” — Programade Graduacdo em Educacédo da

Pontificia Universidade Catodlica do Parana. sobsientacdo da Professora Doutora

Neuza Bertoni Pinto.

F) Solicitar confirmacdo do entrevistado quantorastdo aluno da primeira turma do

Curso de Licenciatura em Matematica na institujgésguisada.

G) Orientar a explanacéo do entrevistado, formuldhdas questdes:

Que caracteristicas apresentava a primeira turmeeatgiandos em Matematica
nessa Instituicdo?

Falar das lembrangas sobre o Movimento da Matean&taderna.

Como as idéias da Matematica Moderna chegaram raésspores da educacédo
basica?

Qual disciplina do curso de licenciatura em Matéradestava voltada para
proposi¢coes do MMM e como eram essas aulas?

Que contribuicdes ao desempenho como professoddeaBao Basica poderiam
ser atribuidas a formacéo académica, no que dieitesas praticas pedagodgicas
da Matematica Moderna?

Como era ensinada a Matematica Moderna na Licemai&t

Que apoios didaticos eram utilizados na discipfnadamentos da Matematica
Elementar?

Como se dava a formacéo pedagogica dos licenciandos

Resgatamos registros das anotacoes feitas peliesgoces formadores, no quadro
se giz, durante as aulas.Quem os elaborava e p@r qu

Outras perguntas decorrerdo das respostaecfdas.
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APENDICE B

Termo de consentimento livre e esclarecido - TCLEPermissao para entrevista)
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE):
PERMISSAO PARA ENTREVISTA GRAVADA E PUBLICACAO

Eu, ..(nome do sujeito da pesquisa, nacionalidade, idadtado civil, profisséo,
endereco, RG)estou sendo convidado a participar de um estedordinadd’PRATICAS
DE APROPRIACAO DA MATEMATICA MODERNA NA LICENCIATUR A", cujos
objetivos e justificativas sdo: analisar a aprag@iadas praticas da Matemética Moderna,
desenvolvidas na disciplina Fundamentos de Matem&iiementar no Curso de Licenciatura
em Matematica em uma das Instituicdes de EnsinerBupdo interior paranaense, periodo
1970-1973, com a finalidade de contribuir para atdtia do Movimento da Matematica
Moderna e a Historia da Educacao Matematica.

A minha participacdo no referido estudo serd notidende CONCEDER
ENTREVISTAS GRAVADAS, respondendo perguntas sobri@has impressdes sobre o
Movimento da Mateméatica Moderna, na condicdo dealeme da primeira turma de
Licenciandos em Matematica de uma Instituicdo deirfenSuperior no interior paranaense,
no periodo 1970-1973.

Fui alertado de que, da pesquisa a se realizasopesperar alguns beneficios, tais
como: ter colaborado gratuitamente para a obtedeafontes para a referida pesquisa. Os
dados que eu fornecer serdo utilizados na redagabissertacdo de MESTRADO EM
EDUCACAO ou em outro trabalho cientifico da ProteasELENIR TEREZINHA PALUCH
SOARES, que a partir da data de sua aprovacamsgtituicio competente se tornara publico.

Recebi, por outro lado, os esclarecimentos nedesssobre os possiveis desconfortos
e riscos decorrentes do estudo, levando-se em c¢m@aé uma pesquisa, e 0s resultados

positivos ou negativos somente serdo obtidos apsisaarealizacao. Assim, identifico-me

como o Entrevistado (A, B ou (dujos depoimentos serdo publicados na referskedacao

ou outro trabalho cientifico, aceitando o riscoséde identificado por leitores, mesmo o meu
nome ndo sendo apresentado. Também fui informadpielposso me recusar a participar do
estudo, ou retirar meu consentimento a qualquer entom sem precisar justificar, e de, por
desejar sair da pesquisa, ndo sofrerei qualqu@ripwea assisténcia que venho recebendo.
Foi-me esclarecido, igualmente, que eu posso guiameétodos alternativos, que sdo: néo
aceitar participar da pesquisa ou discordar dasdragdio das entrevistas, propondo nova

transcricao.
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A pesquisadora responsavel e envolvida com o defeprojeto € ELENIR
TEREZINHA PALUCH SOARES, atualmente, aluna do Paoga de Pds-Graduacdo em
Educacdo da PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARIA, e com ela poderei
manter contato, pelos telefones (42)36234859 e99225859.

E assegurada a assisténcia durante toda pesgeisacdmo me é garantido o livre
acesso a todas as informacbes e esclarecimentasorais sobre o estudo e suas
consequéncias, enfim, tudo o que eu queira sabis,adurante e depois da minha
participagdo. Enfim, tendo sido orientado quantotemr de todo o aqui mencionado e

compreendido a natureza e 0 objetivo do ja referedudo, manifesto meu livre

consentimento em participaestando totalmente ciente de que ndo ha nenhdor va

econdmico, a receber ou a pagar, por minha paataim

No entanto, caso eu tenha qualquer despesa daeeoda participacdo na pesquisa,
havera ressarcimento na forma seguinte: a pesqusadsumird despesas com transporte e
hospedagem, caso tenha que me afastar de meu kitmnid& igual maneira, caso ocorra
algum dano decorrente da minha participagcdo nodestserei devidamente indenizado,

conforme determina a lei.

Local e data.

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

Nome(s) e assinatura(s) do(s) pesquisador(es)nsépel(responsaveis)
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APENCICE C

Termo de consentimento livre e esclarecido - TCLEPermissao para uso de Arquivo

Pessoal)
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE):
PERMISSAO PARA USO E PUBLICACAO DE DOCUMENTOS DE ARQUIVO
PESSOAL

Eu, ..(nome do sujeito da pesquisa, nacionalidade, ida$ado civil, profisséo,
endereco, RG)estou sendo convidado a participar de um estedordinado “PRATICAS
DE APROPRIA(;AO DA MATEMATICA MODERNA NA LICENCIATURA”, cujos
objetivos e justificativas sdo: analisar a aprag@tadas praticas da Matematica Moderna,
desenvolvidas na disciplina Fundamentos de Matem&iiementar no Curso de Licenciatura
em Matematica em uma das Instituicdes de Ensinerupdo interior paranaense, periodo
1970-1973, com a finalidade de contribuir para atdtfia do Movimento da Matematica
Moderna e a Histéria da Educacao Matematica.

A minha participacdo no referido estudo serd ntideide conceder DOCUMENTOS
DO MEU ARQUIVO PESSOAL, CONTENDO OS REGISTROS FESMIO QUADRO
DE GIZ, DURANTE AS AULAS DESENVOLVIDAS NO CURSO DEICENCIATURA
EM MATEMATICA, NUMA INSTITUIQAO DE ENSINO SUPERIORDO INTERIOR
PARANAENSE NO PERIODO 1970-1973, na condicdo deawno da primeira turma de
Licenciandos em Matematica dessa Instituic&o.

Fui alertado de que, da pesquisa a se realizaspopesperar alguns beneficios, tais
como: ter colaborado gratuitamente para a obtemigAalados referentes as praticas da
Matematica Moderna desenvolvidas no Curso de Lieama em Matematica, numa
instituicdo de ensino superior do interior parasagro periodo 1970-1973. Declaro que eu
mesmo elaborei o referido material, atendendo aais blidos preceitos de fidelidade e
autenticidade. Os documentos que eu fornecer seittaados na redacdo da Dissertacédo de
MESTRADO EM EDUCACAO ou em outro trabalho cientifficla Professora ELENIR
TEREZINHA PALUCH SOARES, que a partir da data da&a syrovacao por instituicao
competente se tornara publico.

Recebi, por outro lado, os esclarecimentos nedesssubre os possiveis desconfortos
e riscos decorrentes do estudo, levando-se em cpm@ae uma pesquisa, € 0s resultados
positivos ou negativos somente serdo obtidos apfisaarealizacdo. Mesmo assim, aceito

ceder osdocumentos do meu arquivo pessoal acima espe&mfcanesmo que 0 seu uso

venha levar a minha identificacéo pelos leitoredeoesse material for publicado.
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Também fui informado de que posso me recusar ipart do estudo, ou retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem precisdiigaste de, por desejar sair da pesquisa,
nao sofrerei qualquer prejuizo a assisténcia qukoseecebendo.

A pesquisadora responsavel e envolvida com o defeprojeto é ELENIR
TEREZINHA PALUCH SOARES , atualmente, aluna do Programa de PdOs-Graduagdo em
Educagdo da PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARIA, e com ela poderei
manter contato, pelos telefones (41)36234859 e99225859.

E assegurada a assisténcia durante toda pesgeisacdmo me é garantido o livre
acesso a todas as informacbes e esclarecimentaorais sobre o estudo e suas
consequéncias, enfim, tudo o que eu queira sabis,adurante e depois da minha
participacdo. Enfim, tendo sido orientado quantotemr de todo o aqui mencionado e

compreendido a natureza e 0 objetivo do ja referedudo, manifesto meu livre

consentimento em participaestando totalmente ciente de que ndo ha nenhdar va

econdmico, a receber ou a pagar, por minha paataip

No entanto, caso eu tenha qualquer despesa deteoda participacdo na pesquisa,
havera ressarcimento na forma seguinte: a pesquesadsumird despesas com transporte e
hospedagem, caso tenha que me afastar de meu kitmni& igual maneira, caso ocorra
algum dano decorrente da minha participacdo nodestserei devidamente indenizado,

conforme determina a lei.

Local e data.

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

Nome(s) e assinatura(s) do(s) pesquisador(es) respel(responsaveis)
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RELACAO DE ANEXOS

ANEXO A - indice do livro Teoria dos Conjuntos de Seymidpschutz — (3 paginas)

ANEXO B - Copias dos registros das anotacBes feitas peloegmof formador de
Fundamentos de Matematica Elementar, no quadrazdetg paginas).



141

] ANEXO A
Indice do livro Teoria dos Conjuntos de Seymour Ligchutz — ( 3 paginas)
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ParTE 1
TEORIA ELEMENTAR DOS CONJUNTOS

Capitulo 1 — Conjuntos e Subconjuntos ................. 1

Conjuntos, Notacdo.. Conjuntos Finitos e Infinitos. Ipualdade de
Conjuntos. Conjunto Nulo, Subconjuntos, Subconjunto Préprio, Com-
parabilidade, Teorema e Demonstracdo. Conjuntos de Conjuntos. Con-
junto Universal, Conjunto de Poténcia. Conjuntos Disjuntos. Dia-
gramas de Venn-Euler. Diagramas de Linha. Degenvolvimento Axio-
mético de Teoria de Conjunto.

Capitulo 2 — Operagdes Basicas de Conjuntos ........... 23

Operactes de Conjuntos. Unifio. Interseciio. Diferenca, Complemento,
Operacdes em Conjuntos Compardveis.

Capitulo 3 — Conjuntos de Numeros ....... ............ 41

Conjuntos de Ndmeros. Nimeros Reais, R, Inteiros, Z. Nimeros Ra-
cionais, (. Nimerog Naturais, N. Nimeros Irracionais, ¢/, Diagrama
de Linha dos Sistemas de Nimeros. Ntmeros Decimais e Reais, De-
sigualdades. Valor Absoluto. Intervalos. Propriedades dos Intervalos.
Intervalos Infinitos. Conjuntos Limitados e Ilimitados.

Capitulo 4 — Funges ............. o T R 62

Definigio de uma Fungfo. Representacies, Operadores, Transforma-
¢Oes. Funcles Iguais. Amplitude de uma Fungfo, Fun¢des Biunivo-
cas. Funcoes Sobre, Funeio Identidade. Funches Constantes, Funm-
¢io Produto. Associatividade dos Produtos de Funcdes. Inverso de
uma Fungfo. Funciio Inversa, Teoremas Sobre a Fumclo Inversa.

Capitulo 5 — Conjuntos Produto e Graficos de Fungdes .... 92

Pares Ordenados. Conjunto Produto, Diagramas Coordenados. Gra-
fico de uma Funcdo. Propriedades do Gréfico de uma Funcao. Gré-
ficos e Diagramas Coordenados. Propriedades de Gréficos em Dia-
gramas Coordenados. Fungfes como Conjuntos de Pares Ordenados,
Conjuntos. Produto em Geral.
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Capitvlo 6 — Relagdes ... ... ... ... .. ... .

Funcdes de Proposigtes, Sentencas Abertas, Relacdes. Conjuntos So-
lugdo e Graficos de RelacSes. Relacdes como Conjuntos de Pares
O{-denados. Relacées Inversas, Relacoes Reflexivas. RelacGes Simé-
tnca‘s. Relagbes Anti-simétricas. Relagbes Transitivas. Relacdes de
Kquivaléneia. Dominio e Amplitude de uma Relacao. RelacGes e
Funcoes.,

Capitulo 7 — Teoria Avancada de Conjuntos ... .. . . . it

Algebra de Conjuntos, Prinecipio da Dualidade. Conjuntos eom Tndice.
Operacdes Generalizadas. Parti¢des, Relacdes de Equivaléneia e Par-
ticoes.

Capitulo 8 — Complemento Sébre a Teoria das Fungdes, Ope-
PHCOES. 5 dionrn o ntbs n DR Stz 3 6 o

Funcbes e Diagramas. Restrigbes e Extensdes de Fungdes. Funcies
Conjunto. Funcdes Reais. Algebra das Funcdes Reais, Regra do Do-
minio Méximo. Funcdes Caracteristicas. Funcdes de Escolha. Orpera-
¢Oes. Operacdes Comutativas. Operagdes Associativas, Operacoes Dis-
tributivas. Elementos Identidade, Elementos Inversos. Operacdes e
Subeonjuntos.

ParTE IT

CARDINAIS, ORDINAIS, INDUCAO TRANSFINITA

Capitule 9 — Numeros Cardinais . ........ ... .. ... ... ..

Conjuntos Equivalentes. Conjuntos Enumerdveis. O Continuo. Na-
meros Cardinais. Aritmética Cardinal. Desigualdades e Nameros Car-
dinais. Teorema de Cantor, Teorema Schrider-Bernstein. Hipotese

do Continuo.

Capitulo 10 — Conjuntos Ordenados Parcial e Totalmente ..

Conjuntos Ordenados Parcialmente. Conjuntos Ordenados Totalmente.
Subeonjuntos de Conjuntos Ordenados. Subconjuntos Ordenados To-
talmente. Primeiro e Ultimo Elementos, Elementos Maximal e Mi-
nimal. Limites ' Superiores e Inferiores. Conjuntos Semelhantes. Ti-

pos Ordenados.

Capitulo 11 — Conjuntos Bem-Ordenados. Ndmeros Ordinais 233

Conjuntos Bem-Ordenados. Inducio Transfinita. Elementos Limite.,
Segmentos Iniciais. Semelhanca entre um Conjunto Bem-Ordenado
e seu Subconjunto. Comparacio de Conjuntos Bem-Ordenados. Nii-
meros Ordinais. Desigualdades e Niumeros Ordinais. Adicao Ordinal.
Multiplicagio Ordinal. Estrutura dos Ntmeros Ordinais. Construcio

Auxiliar de Numeros Ordinais.

144

160

187

209

143



iNDICE

Capitulo 12 — Axioma da Escolha. Lema de Zorn. Teorema da

Boa-Ordem

----------------------------

Produtos Cartesianos e Fungdes Escolha, Axioma de Escolha. Lema
de Zorn. Teorema da Boa-Ordem. Nimeros Cardinais e Ordinais.
Alephs,

Capitulo 13 — Paradoxos na Teoria dos Conjuntos . ... . ...
Introdugdio, Conjunto de todos og Conjuntos (Paradoxo de Cantor).
Paradoxo de Russel. Conjunto de Todos os Nimeros Ordinais (Pa-
radoxo de Burali-Forti). Conjunto de Todos os Nimeros Cardinais,
Familia de Todos os Conjuntos Equivalentes a um Conjunto. Fa-

milia de Todos os Conjuntos Semelhantes s um Conjunto Bem-
-Ordenado,

PARTE ITI
TOPICOS RELACIONADOS

Capitulo 14 — Algebra de Proposigées .. ... .. ... ... .
Proposicoes. Conjunecio P A ¢. Disjuncio p v ¢. Negagdo ~. p. Con-
dicional p — ¢. Bicondicional P > ¢. Polindmios e Polinémios da
Boole. Proposicées e Tabelas de Verdade. Tautologias e Contradieio.
Equivaléncia Légica. Algebra de Proposicies, Implica¢do Légica.
Proposicdes Logicamente Verdadeiras e Logicamente Equivalentes.

Capitulo 15 — Quantificadores ........ .. ... ...
Funedes Proposicionais e Conjuntos Verdade. Quantificador Uni-
versal. Quantificador Existencial. Negacio de Proposicoes que Contém
Quantificadores, Contra-Exemplo, Notacio. Funges Proposicionais
Contendo Mais de Uma Varidvel,

Capitulo 16 — Algebra de Boole

........................

Definicdo. Dualidade numa Algebra de Boole. Teoremas Bésicos.
Ordem numa Algebra de Boole. Projeto de Circuitos de Interruptores,

Capitulo 17 — Raciocinio Légico

Argumentos. Argumentos e Diagramas Venn. Argumentos e Propo-

sigbes. Argumentos e Quantificadores. Proposigoes Condicionais e
Variacoes.

Indice Alfabético

......................................

144

254

263

269

298

309

322
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ANEXO B
Coépias dos registros das anotacgdes feitas pelo pesor formador de Fundamentos de

Mateméatica Elementar, no quadro de giz (42 paginas)
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