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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo estudar o Movimento da Matematica
Moderna (MMM) sob um novo angulo, o das obras do professor D’Ambrosio
relativas ao ensino de Matematica no secundario brasileiro, escritas em
1957,1959 e 1961. Esses artigos integram o Arquivo Pessoal Ubiratan
D’Ambrosio - APUA. Como subsidio, nessa pesquisa, foram também estudados
alguns trabalhos relevantes, de autores brasileiros, referentes ao MMM. Como
complemento, ainda foram realizadas varias entrevistas com o professor Ubiratan
D’Ambrosio nos anos de 2003, 2004 e 2005. A escolha desse professor como
participante desta pesquisa se deve ao fato de ele ter exercido 0 magistério no
ensino de Matematica secundario, no periodo que antecedeu o Movimento. Apds
andlises e comparacdes, foi feita a intersec¢do desses estudos, 0 que propiciou-
nos investigar as possibilidades pedagégicas na disciplina Matematica, no
ambiente de sala de aula, nesse periodo. A sustentacao teorica foi buscada nas
idéias de autores, como NOvoa e Freitas, que permitiram analisar os variados
atalhos que desenharam o mapa desse Movimento, a partir da histéria de vida
desse professor, delineada em suas entrevistas recentes. Isso nos permitiu inferir
que tanto as propostas do MMM, como as do professor D’Ambrosio tinham
intencdes iniciais muito préximas e poderiam contribuir com as mudancas do
ensino/aprendizagem da Matematica. Entretanto, essas idéias vieram se
distanciar no nivel de propostas de praticas pedagodgicas. Os meios necessarios a
realizacdo dessas propostas dependiam de ser construidos entre professores,
alunos e escola, sendo relevadas as expectativas em torno dessa disciplina e a
realidade sdcio-cultural brasileira, naquela época.

Palavras-chave: Movimento da Matematica Moderna, Ensino de Matematica no
secundario brasileiro, Historia de vida, Arquivo Pessoal Ubiratan D’Ambrosio,

Entrevistas.



ABSTRACT

The present work had as objective to study the Movement of the Modern
Mathematics (MMM) under a new angle, the one of the teacher D’Ambrosio’s
works, related to the Mathematics teaching in the brazilian secondary, written in
1957,1959 and 1961. Those articles compound the Personal Ubiratan D’Ambrosio
File — APUA. As a support to the present research, some relevant works by
brazilian authors were studied too referring to MMM, and as complement, there
were interviews with the teacher D’Ambrosio in the years of 2003, 2004 and 2005.
That teacher was chosen due to his work in the secondary mathematics teaching,
along the period that preceded the movement. After the analysis and comparisons,
there was made the intersection of theses studies, what made it possible to
investigate the pedagogical possibilities in the mathematics subjects, in the
classroom environment, in that period. The theoretical support was given by
authors, such as Novoa and Freitas, that allowed us to analyze the varied
shortcuts that drew the map of the Movement, starting from the history of the
teacher's life, showed in his recent interview. But that, we could infer that not only
the proposals of MMM, but also the teacher D’Ambrosio’s ones, that had very
similar initial intentions and could contribute to the teaching/learning changes in
the Mathematics area. However, those ideas became quite distant to the
pedagogical practice level. The necessary ways to the accomplishment of those
proposals, should have been build among teachers, students and school,
considering the expectations towards the Mathematics subject and the social —

cultural brazilian reality, in that time.

Keywords: Movement of the Modern Mathematics, Mathematics teaching in the
brazilian secondary, History of the life, Personal Ubiratan D’ambrosio File,

Interview.
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INTRODUCAO

No final do ano de 2002, como graduanda do Curso de Licenciatura em
Matematica, tive a oportunidade de ler a dissertacdo de mestrado de Aparecida
Rodrigues Silva Duarte, intitulada “Henri Poincaré e Euclides Roxo: subsidios
para as relagbes entre Filosofia da Matematica e Educacdo Matematica”. Em
decorréncia desse estudo, passei a me interessar pela Educacdo Matemética e,

em especial, pela Historia da Educacdo Matematica.

Ao ingressar no Curso de Mestrado do Programa de Estudos Pés-graduados
em Educacdo Matematica da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo, optei
por essa linha de pesquisa. Como integrante do Grupo de Pesquisa de Histéria da
Educacdo Matematica no Brasil — GHEMAT, nessa ocasido, conheci o professor
Stélio Roxo, filho do professor de Matemética Euclides Roxo; o MAST — Museu de
Astronomia e Ciéncias Afins; o arquivo morto do Colégio Pedro Il, e ainda, a
Biblioteca Nacional. Nesse mesmo ano, compartilhei, também, com esse Grupo,
uma visita ao professor Ubiratan D’Ambrosio, momento em que conhecemos
seu arquivo pessoal. Esses acontecimentos me levaram de volta a um passado
até entdo por mim desconhecido, contribuindo para a confirmacdo de minha
permanéncia nesse Grupo, que busca reconstruir a histéria da Educacao

Matemaética no Brasil.

Um dos projetos que o GHEMAT desenvolve sob a coordenagéo do
professor Dr. Wagner Rodrigues Valente denomina-se “Estudos sobre Historia da
Educacdo Mateméatica no Brasil, 1950-2000”. Aprovado pelo CNPqg — Conselho

Nacional de Desenvolvimento Cientifico. Esse projeto objetiva analisar
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historicamente o percurso da Educacdo Matematica no Brasil, dos anos 1950 até
o final do século XX, a partir da trajetoria do matematico e educador brasileiro

Ubiratan D’Ambrosio.

Esse ilustre professor doou ao GHEMAT, parte dos documentos
pertencentes a seu arquivo pessoal, para que em conjunto com arquivos pessoais
de outros matematicos e professores de Matematica, possa compor um centro de
referéncia documental sobre a Educacdo Matematica brasileira. Assim sendo,
uma das metas a serem alcancadas nesse projeto, do qual fazemos parte, é a
organizacao dos documentos desse professor com vistas a sua transformacao em

fontes de pesquisa.

A higienizacdo, organizacdo, catalogacdo e acondicionamento dos
documentos cedidos pelo professor D’Ambrosio constituem o APUAE]— Arquivo
Pessoal Ubiratan D’Ambrosio. Para o subsidio dessa tarefa, aléem da experiéncia
que o Grupo ja possuia advinda da organizacdo do arquivo dos documentos do
professor Euclides Roxo, que constitui 0 APER — Arquivo Pessoal Euclides Roxo,
nos valemos de outros recursos como a participacédo da oficina “Como organizar

bl

Arquivos Pessoais™, na qual tivemos a oportunidade de obter conhecimentos

relativos a responsabilidade e aos cuidados necessérios para esse trabalho.

Como coordenadora dessa oficina, a Professora Doutora Ana Maria de

! Participam da elaboragdo do Inventario Sumario do APUA: Prof. Dr. Wagner Rodrigues Valente,
organizador do projeto; Prof2, Dra. Maria Célia Leme da Silva; Prof. Ms. Gustavo Miranda; Prof.2
Ms. Tana Giannasi Alvarez; a doutoranda Aparecida Rodrigues Silva Duarte; a mestranda
Rosimeire Aparecida Soares Borges, PUC/SP; e os alunos de iniciacdo cientifica, Danilo Luis
Pereira, Evander Raimundo Albino, Rosana Goncalves Chaves, Aline de Paula Alves, Ariane de
Paula Lima, Reinaldo Luiz Goncgalves, Patricia Elisana de Lima e Marcela Almeida da Silva, todos
graduandos da Universidade do Vale do Sapucai — UNIVAS/ MG.

¢ Oficina ministrada pelas professoras Ana Maria de Almeida Camargo e Silvana Goulart F.
Guimaraes, promovida pela associacéo de Arquivistas de Sao Paulo- ARQ- SP e pelo Arquivo do
Estado de S&o Paulo, realizada nos dias 30 e 31 de outubro de 2003, no Arquivo do Estado de
Sé&o Paulo, S&o Paulo.
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&l

Almeida Camargo™.

Dentre os temas da oficina, destaca-se a recomendacéo sobre os cuidados
que devem ser empregados para que a imagem do titular do arquivo pessoal seja
preservada. Por serem esses arquivos constituidos de documentos de natureza
privada, consequentemente reunem informacbes cujo acesso poderia
comprometer a intimidade do titular ou de terceiros. Segundo a arquivista, de
maneira a espelhar o proprio titular que o produziu, o arquivo pessoal deve
sempre ser organizado com a finalidade de continuar refletindo sua trajetoria
(CAMARGO, 2003). Nessa acepc¢ao, estamos inventariando os documentos do
APUA. Em uma primeira categorizacdo desses documentos, realizada por nosso
grupo, pudemos constatar a existéncia de uma grande quantidade de
correspondéncias enviadas e recebidas pelo professor Ubiratan D’Ambrosio, de
personalidades nacionais e internacionais, diretamente ligadas ao ensino e a
Educacdo Matematica; apostilas contendo artigos sobre variados temas, de sua
autoria e de outros educadores dessa e de outras areas, como ciéncias e
tecnologia; inumeros documentos de sua participacdo em conferéncias e
congressos cientificos no Brasil e no exterior, e ainda, teses e dissertacdes de
alunos de diversas Universidades, sob sua orientacdo ou trabalhos onde tenha

participado de Banca Examinadora.

Em consequéncia da categorizacdo dos documentos do professor

D’Ambrosio, como também das leituras preliminares realizadas sobre o

® Docente do Departamento de Historia da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da
Universidade de Sao Paulo, onde ministra cursos de Metodologia da Histéria e Historia Social.
Tem participado de cursos de especializacdo em Arquivologia, no Brasil e no exterior, tratando de
politica de arquivos, jurisdicdo arquivistica e ensino, entre outros temas. E autora de inimeros
trabalhos na area. No momento, responde pela vice-diretoria da Associacdo de Arquivistas de Sao
Paulo.
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Movimento da Matematica Modernafl- MMM e, ainda, considerando o fato de
alguns documentos do APUA pertencerem ao periodo em estudo, sendo
referentes ao ensino de matematica no secundario, surgiu o interesse em estudar
esse movimento sob o enfoque desse arquivo pessoal. Passaram a integrar
NnOosSsO0S pensamentos varias conjecturas, considerando que o professor
D’Ambrosio ministrava aulas no ensino secundario, no Brasil, na fase que
antecedeu esse movimento. Considerando ser esse professor detentor de uma
visdo internacional do ensino de Matematica, almejamos conhecer quais eram
suas perspectivas em relacdo ao ensino de matematica no Brasil, a partir dos
anos 50, buscando extrair suas consideracdes sobre fatores que interferiram na
trajetoria da educacdo brasileira. Além disso, como poderia ser esbocada a
trajetéria desse ensino e suas tendéncias a partir das obras, escritas por esse
professor, relativas ao secundario brasileiro no periodo do Movimento da

Matematica Moderna?

Diante dessas consideracfes iniciais realizaremos esse estudo,
direcionando-o para a compreensdo da dimensdo que teve a participacdo do
professor Ubiratan D’Ambrosio no contexto da Histéria da Educacdo Matematica

brasileira, especificamente no MMM.

Temos por meta, também, elucidar as posi¢cdes adotadas por esse professor
no decorrer das mudangas que ocorreram no ensino de Matematica no Brasil, no
periodo desse Movimento, esperando ampliar a compreensdo desse processo

educativo.

Responder e esclarecer essas questbes é a motivacdo desta dissertacao,

* No decorrer desse trabalho utilizaremos, por vezes, a sigla MMM para designar Movimento da
Mateméatica Moderna.
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inscrita na tematica do Movimento da Matematica Moderna na visdo do
matematico e educador brasileiro Ubiratan D’Ambrosio. A historia desse
Movimento, neste trabalho, estd ancorada em um estudo de algumas teses e
dissertacbes produzidas sobre o MMM e em artigos de autoria do professor
Ubiratan D’Ambrosio, que foram escritos naquele periodo, relativos ao ensino
secundario. Elas integram o APUA. Além disso, servimo-nos de um conjunto de

entrevistas com o professor D’Ambrosio, realizadas nos ultimos trés anos.

Estudar esse Movimento sob um novo angulo, o das obras do professor
D’Ambrosio relativas ao ensino de matematica no secundario brasileiro, constitui
tarefa dessa dissertacdo. A partir de artigos desse professor, desenvolveremos
essa pesquisa. Nela, pretendemos promover uma reflexdo sobre o MMM, de
forma que haja o entendimento dos acontecimentos desse periodo histérico em
questdo, de modo a possibilitar a composicdo de uma outra imagem desse
momento educacional e cultural. Ostentamos na busca dessa imagem, que a
edificacdo desse conhecimento historico, possa ser analoga a uma grande tela na
qual o pintor aos poucos vai mesclando novos pigmentos de tintas, dando vida a
paisagem que pretende revelar, tornando-a publica. Procuraremos tonalidades
distintas, dentro de nossas limitagfes, tornando essa, a diferenca de uma obra de
arte. Asseguramos apresentar uma mostra, na qual a emogdo transluza. A
interlocugdo com os autores das dissertagdes, que focalizam o MMM e com o
professor D’Ambrosio, ira pincelar uma variabilidade de cores que impregnarao
essa obra, composta de nossas interpretagdes, numa tarefa ardua de pintar uma

nova faceta desse acontecimento historico, para uma atual exposicao.

Designar esse Movimento educacional para investigacéo deve-se ao fato de

ter sido uma importante iniciativa de professores em busca de renovacdo e
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melhoria do ensino de matematica. Embora tenha sido de ampla divulgacéo, sao

poucos os trabalhos a ele relacionados (BURIGO, 1989, pp.1-5).

A partir da necessidade de apoio no andamento desse trabalho de pesquisa
privilegiamos os referenciais tedricos dessa dissertacdo. Contando sobre
acontecimentos do passado os individuos sempre narraram suas historias,
atribuindo-lhes significado, conservando viva a memaria coletiva. A historia faz-se
com documentos escritos, quando eles existem, podendo fazer-se também sem
esses documentos, por meio de palavras ou ainda com signos, ou seja, a historia
pode ser feita: “[...] com tudo aquilo que, pertencendo ao homem, depende do
homem, serve o homem, exprime o homem, significa a presenca, a atividade os

gostos e a maneiras de ser do homem” (FEBVRE apud FREITAS, 2002, p.42).

Visando a complementaridade das informacdes contidas nas fontes escritas,
estes documentos serdo ainda cruzados com varias entrevistas a n0s concedidas
pelo professor D’Ambrosio, as quais versam sobre: suas praticas em sala de aula
no ensino secundario, os cursos de formacgéo de professores nos quais ministrou
aulas e mini-cursos naquele periodo do Movimento, e ainda sobre o Movimento

da Matematica Moderna, propriamente dito.

Baseando-nos inicialmente em seus artigos, pertencentes ao APUA, escritos
em 1957, 1959 e 1961 (que serdo analisados em capitulo proprio), percebemos
gue sua postura pedagodgica o fazia sentir-se bem com aquela maneira de
trabalhar em sala de aula, mas ndo se encontrava satisfeito com o ensino de
matematica, da forma que estava sendo conduzido no secundario, tampouco com
o curriculo ao qual tinha que acompanhar. Seus anseios por mudanca

foram manifestados em seus artigos, clamando pela melhoria do ensino
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de Matematica e sugerindo um novo curriculo para o ensino secundario,
defendendo desse modo, a inovagdo pedagodgica ligada ao seu pensamento

reflexivo de professor.

O fato de utilizarmo-nos de entrevistas do professor D’Ambrosio, como parte
complementar dos artigos e dissertacbes ora estudados nesse trabalho, podera
nos proporcionar uma reflexdo sobre sua participacdo no MMM, baseada em sua
historia de vida. Cada professor possui 0 seu modo proprio de organizar as aulas,
de utilizar os meios pedagogicos, de se relacionar com os alunos. Desse modo, a
utilizacao da Historia de Vida decorre de uma insatisfacdo das ciéncias sociais no
que se refere ao tipo de saber produzido e da necessidade de renovar os modos
de conhecimento cientifico. Colocando gradativamente em evidéncia 0s sujeitos
diante das estruturas e dos sistemas, a qualidade frente a quantidade, a vivéncia
face ao instituido se encontra uma mudanca cultural. As histérias de vida tém
originado préticas e reflexdes, amparadas pela interseccéo de diversas disciplinas
e pelo recurso a uma grande variedade de enquadramentos conceituais e

metodolégicos (NOVOA, 2000, pp.18 -19).

Em um conjunto de iniciativas, o0s profissionais sdo chamados a
desempenhar, simultaneamente, o papel de “objeto” e de “sujeitos” da
investigacdo (NOVOA, 2000, p.22). Como sujeito desse trabalho, elegemos o
professor D’Ambrosio, devendo a escolha, a dois fatores. Primeiro, por se tratar
de um matematico e educador brasileiro, cujo mérito é reconhecido

internacionalmenteE,I constituindo-se dessa forma, em uma figura notavel da

®> O professor Ubiratan D’Ambrosio foi Reitor da UVLA/Universidade Virtual Latino-americana
[http://www.ldc.lu.se/latinam/uvla/uvlal.htm]; Membro do Conselho Diretor do Institute for
Information Technology in Education(lITE), da UNESCO, sediado em Moscou (1998-2002);
Presidente da Sociedade Brasileira de Histéria da Matematica/SBHMat; Membro do Conselho
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Educacao Brasileira. Em segundo lugar, por ter sido ele, professor do ensino
secundario na década de 1950, momento no qual demonstrou sua preocupacao
com o ensino de matematica. Seu interesse por esse ensino foi registrado e
revelado por seus artigos, escritos naquele periodo no qual o movimento ainda
nao havia se instituido no Brasil. Essas implicacdes nos fazem acreditar que o
professor D’Ambrosio possa auxiliar-nos na compreensdo dos anos que
antecederam o Movimento da Matematica Moderna, bem como do periodo de
vigor desse movimento no Brasil, e ainda do momento de seu esvaziamento, até

ser excluido dos debates referentes ao ensino de matematica.

O presente trabalho fundamentar-se-a teoricamente em outros interlocutores,
que aparecerdo em alusdes feitas no transcorrer do texto, que possam contribuir
para a compreensao do MMM e, também, da participacdo do professor Ubiratan

D’Ambrosio nesse movimento.

Avaliamos ser de importancia significativa fazer uma analise mais refinada
da participacdo dos professores na elaboracdo do curriculo de Matematica. Na
tentativa de esclarecer em que medida estes professores influenciaram para a
ocorréncia e divulgacdo do MMM, nosso trabalho apresentara as analises das
propostas de um curriculo de Matematica, elaboradas pelo professor Ubiratan
D'Ambrosio nos anos que antecederam o0 Movimento. Essas analises,
posteriormente, serdo equiparadas com os trabalhos ja existentes sobre 0 MMM,
e ainda, com as considera¢gfes atuais do professor D’Ambrosio sobre seus

trabalhos de introdugdo do MMM no Ensino Secundério brasileiro.

Cientifico do Museu de Astronomia e Ciencias Afins/MAST, do Conselho Nacional de Pesquisas
(de 1996-99); Presidente do ISGEm/International Study Group on Ethnomathematics; Presidente
do Instituto de Estudos do Futuro/IEF de S&o Paulo; pesquisador e membro do Conselho Diretor
do NACE-ATC (Nucleo de Apoio a Cultura e Extensao-Arte, Tecnologia e Comunicagédo) da
Universidade de S&o Paulo. Chefe da Unidade de Melhoramento de Sistemas Educativos da
Organizacdo de Estados Americanos, Washington, DC (1980-82) e membro do Conselho da
"Pugwash Conferences on Science and World Affairs" (ONG que recebeu o Prémio Nobel da Paz
em 1995). E "fellow" da American Association for the Advancement of Science/AAAS.
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CAPITULO |

CONSIDERACOES TEORICO-METODOLOGICAS

Os subsidios para a realizacdo desse trabalho foram buscados a medida que
necessitamos de apoio em seu andamento. Leituras em livros e artigos que
pudessem nortear esta dissertagdo foram efetuadas. Ao trabalhar com
documentos do Arquivo Pessoal do professor D’Ambrosio necessitdvamos de
uma fundamentacdo que assegurasse procedimentos adequados na realizacao

dessa tarefa.

Chistophe Prochasson, em seu artigo “Atencéo: Verdade! Arquivos Privados
e Renovacdo das Préaticas Historiograficas”, expressou o valor desse tipo de
arquivos como fontes de pesquisa, salientando que o crescente interesse pelos
arquivos pessoais revelam a importancia fundamental que eles possuem para a
Histéria. Sdo numerosas as categorias que os compdem como diarios intimos,
cadernetas e agendas, correspondéncias, dossiés de imprensa e de trabalho,
artigos, notas de todos os tipos, etc. Desse modo, segundo o0 autor, 0 acesso a
esses arquivos privados é almejado pelos historiadores, devendo entdo, essa
documentacdo compor um alicerce arquivistico Gtil para a histdria da edificacédo

de uma obra ou de uma personalidade (PROCHASSON, 1998, pp.105-107).

Considerando que as novas tendéncias historiograficas tém procurado
crescentemente dar vida a historia, dando sentido aos acontecimentos que foram

produzidos por homens reais (GOMES, 1998, p.121), trabalharemos os documentos
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pessoais do APUA que permitirdo um contato proximo com o sujeito da historia
que pesquisamos. Embora os arquivos privados assegurem uma mudanca de
foco da pesquisa, podendo dizer algo diferente sobre os homens em sua historia,
a nova pratica consiste em pesquisar todos os documentos possiveis. Ao
descrever a historia que se quer reconstruir, um equilibrio entre as conclusdes do
arquivo pessoal e outras fontes administrativas e estatisticas, devera ser
estabelecido. Para tanto, serdo estudados outros documentos relacionados ao
MMM no Brasil, dispostos em bibliotecas, que possam nos oferecer maior

confiabilidade aos resultados (PROCHASSON, 1998, p.117).

Os procedimentos de investigacdo deste trabalho estdo baseados também
na analise de depoimentos concedidos pelo professor D’Ambrosio, tentando
descobrir regularidades em seus discursos a partir de sua producdo em tempos
do MMM. Visando complementar as informacgdes, contidas nas fontes escritas,
realizamos varias entrevistas com o esse professor, baseando-nos na importancia
de dialogar com o titular de um arquivo pessoal. Isto porque, muitas vezes,
esclarecem imprecisdes que surgem no decorrer das analises dos documentos.
Prochasson alertou sobre os entraves que a entrevista oral geralmente encontra,
tornando-se uma essencialidade ac¢bes visando criar confianga, amizade franca e

plena entre o pesquisador e o entrevistado (1998, p. 108).

Porque nos valeremos de entrevistas orais além dos documentos escritos?

Qual seria a relevancia dessas entrevistas em nosso trabalho?

As fontes orais também sdo documentos de grande importancia. A partir do
momento em que foram gerados, as histdrias de vida e os depoimentos pessoais

passam a fazer parte do rol de documentos, pois se definem em funcdo das
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informacdes, indicacdes, esclarecimentos escritos ou registrados, que propiciam a
elucidacdo de algumas questdes servindo também como provas (QUEIROZ apud

FREITAS, 2002, p.46).

Sendo a Histéria Oral um método de pesquisa que emprega a técnica da
entrevista e outros procedimentos articulados entre si, no registro de narrativas da
experiéncia humana (FREITAS, 2002, p.18), sua metodologia produz uma
documentacédo diferenciada e alternativa da histéria, antes realizada unicamente

com fontes escritas.

Como o MMM se trata de um movimento que ocorreu no passado, a
importancia da entrevista nessa reconstrucéo, justifica-se pelo fato da linguagem
auditiva poder entdo, desempenhar um papel fundamental, baseando-se
especificamente no uso da voz. Segundo Freitas, a memoria evidencia todo um
sistema de simbolos e convencdes produzidos e utilizados socialmente, como
discurso. Desse modo, a voz constitui-se em um elemento importante, pois suas
alteracdes darédo sentido ao texto comunicado, modificando-o, atribuindo-lhe um
significado além do que foi simplesmente dito (FREITAS, 2002, p. 47). Essa fonte
possibilita resgatar o individuo como sujeito no processo historico, visto que sua
fala transmitirh um ponto de vista do presente nos contetudos relembrados

(FREITAS, 2002, p.119).

A terceira referéncia essencial foi constituida pelos estudos do artigo de
Antdnio Novoa, denominado “Os Professores e Suas histérias de Vida”, parte
integrante do livro “Vidas de Professores”, sob sua organizacédo, publicado em

2000.
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Durante muitos anos, as vidas dos professores constituiram um tipo de
“paradigma perdido” da investigacdo no setor educacional. E impossivel
desvincular o eu pessoal do eu profissional, especialmente numa profissdo
intensamente carregada de valores e de ideais e muito exigente em relacdo ao

empenhamento e a relagdo humana (NOVOA, 2000, p.9).

A literatura pedagogica, a partir de 1984, passou a contar com obras e
estudos sobre a vida dos professores, suas carreiras e 0s percursos profissionais,
suas biografias e autobiografias ou ainda sobre seu desenvolvimento pessoal.
Nessa ocasido, foi publicado o livro: “O professor € uma pessoa” de autoria de
Ada Abraham, que colocou os professores novamente no cerne das discussdes
educativas e das problematicas da investigacdo (apud NOVOA, 2000, p.15). Uma
atencdo exclusiva as praticas de ensino vem sendo complementada por uma
apreciacdo sobre a vida e a pessoa do professor. E preciso refletir sobre a
inseparabilidade que existe entre o professor como profissional e o professor
como pessoa: “O professor € a pessoa; e uma parte importante da pessoa é o
professor” (JENNIFER NIAS apud NOVOA, 2000, p.15). Diante dessa nova
concepcao, surgiram alguns questionamentos. Em que medida as caracteristicas
pessoais do professor D’Ambrosio, e 0 percurso de sua vida profissional, teriam
influenciado em sua acéo pedagdgica? Que postura pedagdgica possuia perante

a necessidade de reestruturacdo do ensino de matematica na época do MMM?

As ac0Oes dos professores sao resultados, de uma mistura de ambigdes, de
aspiracoes, de experiéncias, de casualidades, que foi firmando em gestos,
habitos, condutas com os quais eles se identificaram como professores. O modo

como cada professor ensina esta diretamente dependente daquilo que ele € como
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pessoa quando exerce o0 ensino. Nao se separa o eu profissional do eu pessoal

(NOVOA, 2000, p. 16-17).

A utilizacao de historias de vida e outros tipos de documentos pessoais
nas pesquisas em Ciéncia Social reflete a insatisfacdo das ciéncias sociais em
relacdo ao tipo de saber produzido e da necessidade de uma renovacdo dos
modos de conhecimento cientifico, resultando em memdria de uma experiéncia
social do ponto de vista dos participantes (NOVOA, 2000, p.18). As histérias de vida
tém dado origem a praticas e reflexdes motivadoras, fecundadas pela interseccao
de vérias disciplinas, permitindo captar o modo como cada sujeito, permanecendo
ele proprio, mobiliza os seus conhecimentos, os seus valores, as suas energias,
dando forma a sua identidade, numa interacdo em seu contexto. Existe um
movimento sécio-educativo com uma enorme profusdo de abordagens, em torno
desse tipo de historia, sendo de fundamental importancia que este movimento
continue a desenvolver-se em termos da acao no sentido de uma conexao tedrica
que revele toda a complexidade das praticas. Gaston Pineau sublinha que esse
movimento surgiu no ambito pedagdgico, com o intuito de produzir um outro tipo
de conhecimento, mais fiel as realidades educativas e do dia-a-dia dos

professores (apud NOVOA, 2000, p.19).

Essa diversidade de documentos utilizados na pesquisa, dentre os quais se
destacam a historia de vida, o diario, a carta, a fotografia, o filme, etc.; muitas
vezes ignorados e negligenciados pelo cientista social, revelam um enorme
potencial na exploragao da experiéncia social concreta. Os depoimentos resultam

em fontes histéricas que sdo, por exceléncia, fontes qualitativas, cujo uso
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intercalado com outras fontes sera mais enriqguecedor para a pesquisa (KEN

PLUMMER apud FREITAS, 2002, pp. 48-49).

A efetivacdo desses depoimentos pessoais com o professor D’Ambrosio nos
permitira assegurar, a partir de suas lembrancas, caracteristicas das modificacbes
ocorridas no ensino de matematica, possivelmente ainda n&o discutidas pelos
trabalhos existentes ou reveladas pelos protagonistas do MMM. Sendo as
analises historicas construidas a partir de marcas e registros deixados pelas
geracdes anteriores, a coleta de depoimentos e de histdrias de vida pode ser
considerada como uma tentativa perseverante de resgatar a palavra de
individuos, que ndo deixariam nenhum testemunho, sem a mediacdo do

pesquisador (FREITAS, 2002, pp.49-50).

Essas entrevistas com o professor D’Ambrosio foram registradas em fitas
cassete e posteriormente transcritas, se tornando documentos gravados
incorporados ao conjunto de documentos do APUA, para novas pesquisas. Dessa
forma, elas poderdo abrir novas perspectivas para a compreensdo do MMM. As
lembrancas do professor D’Ambrosio poderdo reconstruir o que se deu no
passado em relacdo ao MMM, embora o passado ndo sobreviva na integra,
devido a modificagdo causada pelo tempo nas percepcdes e idéias das pessoas

(MAURICE HALBWACHS apud FREITAS, 2002, p.66).

Sendo o entrevistado um agente historico, é significante analisar sua visdo
acerca de sua propria experiéncia e dos acontecimentos sociais dos quais
participou no periodo do MMM. De maneira a auxiliarem uma nova construcao do
periodo que se deu o MMM, as entrevistas e a documentacdo escrita serdo

integradas. Esses estudos poderdo permitir afrontar a interseccao da histoéria de



27

vida do professor D’Ambrosio com a histéria que na época se estabeleceu,
esclarecendo, assim, suas escolhas e opcfes na carreira como professor de
matematica em tempos do MMM, permitindo uma divulgacdo de olhares novos

sobre esse Movimento.

Dessa forma, trabalharemos para verificar como se deu o MMM no Brasil, na
visdo do professor Ubiratan D’Ambrosio, adotando como ponto de referéncia
documentos do APUA de sua autoria, que serdo analisados e comparados com
as sessoes de entrevistas concedidas nos ultimos trés anos por ele e ainda aos

trabalhos mais relevantes sobre o MMM, realizados por outros autores brasileiros.
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CAPITULO I

O MOVIMENTO DA MATEMATICA MODERNA EM TESES E
DISSERTACOES

Ao iniciar este trabalho, em visita a bibliotecas, buscamos identificar
dissertagcbOes e teses que focalizassem de algum modo o MMM. Nesse sentido
encontramos cinco trabalhos, que fazem mencéo a esse Movimento, escritos por
autores brasileiros, que estudaremos neste capitulo. O primeiro trabalho,
referente ao MMM, é a tese de doutoramento de Beatriz Silva D’Ambrosio,
intitulada “The Dynamics and Consequences of the Modern Mathematics Reform
Movement for Brazilian Mathematics Education”, defendida em 1987, na Indiana
University. Segue-se a esse trabalho, a dissertagdo de mestrado de Elizabete
Zardo Burigo, denominada "O movimento da matematica moderna no Brasil:
estudo da nocéo e do pensamento de educadores matematicos nos anos 60", do
ano de 1989. O terceiro trabalho analisado “Movimento da Matematica Moderna
Memodria, Vaias e Aplausos”, é de autoria de Catarina Maria Vitti, do ano de 1998.
Denominado “Reflexdo Historica Sobre o Movimento da Mateméatica Moderna em
Juiz de Fora”, o quarto trabalho é de autoria de Ana Maria Stephan, do ano de
2000. Finalmente, o quinto serd a dissertacdo de mestrado de Flavia dos Santos
Soares, denominada “Movimento da Matemética Moderna no Brasil: Avan¢o ou

Retrocesso?”, defendida no ano de 2001.

Os anos 1950 foram marcados por profundas modificagdes na realidade
econbmica e social do pais, especialmente na segunda metade da década, o

crescimento industrial e o processo de urbanizacdo atingiram ritmos até ent&o
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inéditos. Nesse periodo, houve importante crescimento do movimento popular,
resultado do préprio processo de urbanizacdo e crescimento industrial, com um
aumento representativo do numero de trabalhadores assalariados, especialmente
nas grandes empresas dos emergentes ramos industriais. Uma das condicbes
importantes nesse processo de aceleracdo da inovacdo tecnoldgica era a
necessidade de formar trabalhadores intelectuais com caracteristicas de
adequacdao as necessidades da industria, sendo que, a expansao e a melhoria do
ensino das ciéncias e das profissbes técnicas, favoreciam a formacdo de
trabalhadores qualificados e ainda a selecdo daqueles que seriam pesquisadores

Ou cientistas.

A associacdo entre requisitos de qualificacdo profissional e importancia das
descobertas cientificas, para a producdo da tecnologia justificava a valorizacao
crescente das ciéncias como elemento de otimismo tecnoldgico. Em relacdo ao
conhecimento matematico essa articulagdo abarcava, desde o0s elementos
essenciais ao manejo eletrénico da informacdo e as técnicas modernas de
medicdo, até o processo de matematizacdo da ciéncia, que se encontrava na
base da mecanica quantica e da teoria da relatividade. Entre os Estados Unidos e
a Unido Soviética existia um confronto de capacidade de produzir tecnologia,
acentuando a mistificacdo da técnica onde o fim do desemprego, da fome o
acesso garantido a saude, ao ensino e o desenvolvimento das for¢as produtivas
na URSS, eram devidos a um planejamento, no qual prevalecia a racionalidade

técnica, defendida pela burocracia estatal (BURIGO, 1989, pp. 64-65).

O desenvolvimento, da tecnologia necessaria a autonomia nacional, de
recursos humanos compativeis com a aplicacdo dessa tecnologia na

industrializacdo e a educacéo, situava-se no centro das preocupacoes. Diferentes
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grupos em varios paises estavam dedicados a pesquisa no que se refere a
inovacdo curricular na area de ciéncias. No caso da matematica, existia uma
articulacéo entre as propostas da reforma do secundario e as mudancas do nivel
do Ensino Superior. O objetivo era introduzir topicos mais modernos que
preparassem o0s estudantes para a Universidade, além de oferecer um ensino
mais qualificado e mais atrativo no secundario de, visto que, havia uma tendéncia

majoritaria entre os estudantes de optar por disciplinas humanistas.

O diagnoéstico que se tinha era que a partir dos anos 1930, o crescimento do
ensino secundario havia sido mais elevado que o do ensino profissionalizante em
nivel médio, desencadeando uma expansdo do ensino secundario, maior em
dimenséo, do que a do ensino primario e ensino superior. O crescimento desse
ensino era seguido de uma mudanca na sua funcéo social. O curso que possuia
até entdo, carater preparatorio para o ingresso nas universidades passava a ter
caracteristicas de ensino regular, sendo que, para a maioria dos alunos, estava
ligado a uma possibilidade muito mais formal do que efetiva, 0 acesso aos cursos

superiores (BURIGO, 1989, p.31).

As inumeras iniciativas de estudo e elaboracdo de projetos na area do
ensino secundario elementar de matemética nos anos 1950, nos Estados Unidos
e em varios paises europeus, por meio de entidades internacionais, podem ser
consideradas como elementos desse processo amplo de valorizagdo do ensino
das ciéncias e contexto do crescimento econémico e de inovagdo tecnoldgica

(BURIGO, 1989, p.78).

O conteudo, que deveria ser ensinado na formacao de cientistas e técnicos,

era objeto da reflexdo dos projetos, devendo a metodologia, considerar a natureza
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do conhecimento matematico. Dessa forma, a participacdo de matematicos nas
equipes se relacionava a preocupacdo com a qualidade do conhecimento que
comporia 0s programas propostos. Esses projetos ocuparam-se com a redagao
de novos textos, a formacdo de professores que iriam desenvolver 0s novos
programas e o acompanhamento de experimentacdes. Um dos principais fatores,
que deram origem aos novos programas do ensino secundario, foi a prioridade
dada a formacéo dos futuros cientistas e técnicos, ou seja, a necessidade de
adequacdo do secundario a universidade, amplamente enfatizada pelas

publicacdes da época (BURIGO, 1989, p.78).

Em 1951, foi desenvolvido, nos Estados Unidos, pelo grupo University of
lllinois Committee on School Mathematics — UICSM, sob a coordenagcdo de Max
Beberman, um projeto, considerado o primeiro projeto, para inovacao do curriculo
de Matematica no ensino secundario, que teve como origem a insatisfacao da
escola de engenharia com a preparacdo que 0s novos alunos traziam do
secundario. Esse projeto desenvolveu materiais de sala de aula, testando-os em
escolas e dando instrucbes aos professores para utiliza-los (D’AMBROSIO, 1987,
p.61). Os textos produzidos pelo grupo para o secundario, tinham como
caracteristicas: as introdu¢des informais aos diferentes topicos, a linguagem
precisa usada na formulacdo da teoria, a énfase na estrutura da disciplina e o
estimulo a aprendizagem de conceitos e principios matematicos por meio da

descoberta, na tentativa de diminuir ao maximo as explicacdes e exposi¢cdes do

professor (BURIGO, 1989, p.69).

A mobilizacdo envolveu outras areas do ensino, sobretudo a chamada
Science Education, na qual o papel da escola basica era a formacao do cientista,

consistindo em ensinar os alunos a abstrairem o conhecimento, num investimento
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da reformulacdo dos métodos de ensino (STEPHAN, 2000, pp.7-13).

Na Franca, nesse periodo, um grupo de matematicos usando o pseuddnimo
de Nicolas Bourbaki, idealizou, organizou e divulgou as idéias de um movimento
gue ambicionava inovagcdes no ensino de Matematica. A reconstrucao do edificio
matematico substituiu a divisdo classica do conhecimento matematico em ramos,
por categorias mais gerais. Esse grupo reunido na Comission Internationale pour
I'Etude et I'Amérioration de I'Enseignement des Mathématiques — CIEAEM,
iniciou uma seérie de encontros com o proposito de coordenar o trabalho que ja era
realizado, um trabalho psicolégico, metodoldgico e pratico; no sentido da melhoria
do ensino da matematica. O Grupo era composto em sua maioria por
matematicos como Jean Dieudonné, Gustave Choquet, André Lichnerowicz,
André Weil, o logico matematico Ewart Beth e, ainda, o psicélogo Jean
Piaget,entre outros. Por volta de 1952, eles reuniram-se com profissionais de
outras areas, como professores de matematica, tecnologistas, 16gicos, psicologos
e historiadores, provindos de diferentes paises, para discutir o ensino de
matematica. Esse periodo foi marcado por fatores sociais que influenciaram a
educacao, levando os matematicos a repensarem a maneira como essa disciplina

estava sendo ensinada até entdo (BURIGO, 1989, p.72).

Em 1955, o grupo apresentou como resultado dos primeiros trabalhos, um
livro, denominado: “L’enseingnment des Mathématiques”, reunindo estudos de
matematica da época, com temas relativos a introducdo da Matematica Moderna
no Ensino Secundario. Esse livro apresenta 0s seguintes tOpicos e seus
respectivos autores: As estruturas matematicas e as estruturas operatorias da

inteligéncia, de Jean Piaget; A abstracdo em matematica e a evolucao da algebra,
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de Jean Dieudonné; Sobre o ensino da Geometria Elementar, de Gustave
Choquet; A introducdo do espirito da algebra moderna na algebra e geometria
elementares, de André Lichnerowicz; Reflexos sobre a organizacdo e o método
de ensino da Matemética, de Ewart Beth; e ainda “A pedagogia da Matematica”,

de Caleb Gattegno (SANGIORGI, 1962, p.7).

O grupo Bourbaki defendia a sistematizacdo das relacbes matematicas,
tendo por base a noc¢do de estrutura, sendo as estruturas: algébricas, de ordem e
topolégicas. Era defendida uma matematica estruturalista, abstrata, baseada nas
estruturas gerais, que abarcariam todos e quaisquer elementos matematicos.
Esse grupo teve uma grande influéncia tanto na producdo matematica da época
quanto no ensino de matematica em todo o mundo (VITTI, 1998, p.55). Nas
propostas para 0 ensino secundario, podia-se perceber a influéncia do trabalho
desse grupo na énfase na unidade entre os ramos da matematica, como também
no uso dos conceitos unificadores como os de conjunto e fungéo, e ainda na
introducdo do estudo das estruturas algébricas como grupos e anéis e dos

espacos vetoriais (BURIGO, 1989, p. 83).

Em cada pais surgiu um nome para encabecar o movimento, como, por
exemplo, na Bélgica, a responsabilidade foi atribuida a George Papy; na Polénia,
a A.Z. Krygowska; na Inglaterra, a John Fletcher; no Canada, a Zoltan Paul
Dienes; e, na Franca a responsabilidade ficou a cargo do grupo Bourbaki. Deve-
se destacar, também, com relacdo a Franca, o papel da Associaton des
Professeurs de Mathématiques de Enseignement Public - A.P.M.E.P., na
implantacéo da reforma. Nos Estados Unidos, berco do Movimento, a Reforma

contou com o apoio de instituicdes oficiais como a National Sciences Foundation,
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(NSF), e particulares, como a Carnegie Foundation, Rockfeller e Ford entre
outras. No Brasil, quem teve um papel de destaque no Movimento da Matematica
Moderna, foi o professor Osvaldo Sangiorgi, autor de livros didaticos, tendo
participado ativamente dos trés primeiros Congressos de Ensino da Matematica e

de cursos direcionados a professores (SOARES, 2001, p.80).

Inimeros grupos se formaram. Como exemplo deles, tem-se o School
Mathematics Study Group — SMSG, o National Council of Teachers of Mathematic
— NCTM, entre outros relacionados as Universidades. Em pouco tempo, verificou-
se a formacdo de novos programas de ensino de matematica e a aplicacdo dos
mesmos em diferentes niveis de ensino. Os matematicos-professores
universitarios, como Marshall H. Stone, por exemplo, foi 0 que mais se destacou
frente as comissdes formadas para estudo e divulgacdo das propostas do

movimento (VITTI, 1998, p.81).

Seguindo essa tendéncia mundial, o Brasil em meados do século XX,
também recebeu a nova ideologia que defendia a modernizacdo do ensino de
Matematica. Esse periodo foi marcado especificamente pela crescente
urbanizacao e industrializacao brasileira, o que desencadeou um ritmo acelerado
de desenvolvimento e mao-de-obra especializada. A partir da década de 1950,
houve a intensificacdo desse processo de modernizacao, significando profundas
mudancas nas bases sociais e economicas. A sociedade nesse momento deixava
de ser agréaria, pois 0 pais estava as portas da industrializagdo, mas contava

ainda com um numero grande de analfabetos (VITTI, 1998, p.88).
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Diante desta realidade nacional, a educacédo escolar teria que se adaptar a
um novo roteiro. Em nosso pais as substituicdes dos padrbes tradicionais em
varios campos se faziam por meio de Reformas Educacionais. Os agentes
responsaveis pela promocéo dessa reforma do ensino de Matematica no Brasil
eram as Universidades, Institutos de Matematica, Grupos de Estudos e Ministério
de Educacéo e Cultura e suas extensées competentes. Quanto as transformacdes
do sistema educacional, existia verdadeiramente a aceitacdo em extensa camada
social, ndo sendo avaliado que o uso de padrdes estrangeiros em substituicdo do
modelo tradicional e mesmo as retificacbes pedagodgicas alternativas, poderiam
conduzir a um sistema de idéias no qual houvesse o dominio cultural e econémico
(STHEPHAN, 2000, p.55). Sendo assim, a preparacao de uma nova sociedade, com
individuos mais capacitados intelectualmente, iniciou-se em uma época na qual a
populacdo contava com uma realidade digna de mudancas, ou seja, ndo possuia
mao-de-obra qualificada; a industrializacdo era precéria, aléem das tecnologias e
ciéncias serem importadas; justificando a necessidade de uma ideologia que
preparasse toda a sociedade para o desenvolvimento. Diante dessa realidade,
havia a necessidade de pessoal especializado. Esperando que do Movimento da
Matematica Moderna resultassem subsidios para a formagdo de pessoas que
soubessem lidar com toda a tecnologia que estava emergindo, os reformadores
perceberam que para a utilizagdo dessa matematica, era preciso ensinar 0s
jovens a abstrairem o conhecimento, ou seja, seria necessario efetuar uma

reformulacédo dos métodos de ensino (VITTI, 1998, pp.59-60).

Diversos acontecimentos marcaram o desenvolvimento da Matematica em
nosso pais, mesmo antes da chegada do Movimento da Matematica Moderna. A

expressdo ‘matematica moderna’ referia-se a evolugdo interna da propria
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disciplina nos ultimos 100 anos. O discurso da crescente importancia do ensino
de matematica face ao progresso técnico enfatizava a necessidade de adequar-se
a nova realidade social, sendo imprescindivel uma melhor qualificacdo de um

namero maior de técnicos e cientistas por meio do ensino (BURIGO, 1989, p. 76).

No ano de 1951, um marco para 0 progresso ndo s6 da Matematica, com
também de outras ciéncias no Brasil, foi a criacdo do Conselho Nacional de
Pesquisas — CNPq. Em termos da matematica, as pesquisas se concentravam no
ensino, nas aplicacdes e no relacionamento da matematica com as outras
disciplinas. Além do CNPq, outras instituicbes publicas contribuiram para o
avanco dessa ciéncia. Entre elas, destacaram-se a Coordenadoria de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, criada também em
1951, e a Fundacao de Amparo a Pesquisa do Estado de S&do Paulo — FAPESP,
instituida em 1961. Em consequéncia, inicia-se o programa de bolsas de estudo
para doutoramento no exterior e surgem novos centros de pesquisa em
Matematica no Brasil. Um desses centros foi o Instituto de Matematica Pura e
Aplicada — IMPA criado no Rio de Janeiro no ano de 1952, pelo CNPq (VITTI,
1998, pp.146-147). A Campanha de Inquéritos e Levantamentos do Ensino Médio
Elementar — CILEME, nesse periodo, contribuiu para o aprofundamento do debate
educacional, por meio da divulgacdo de suas pesquisas e publicacdo de textos

(BURIGO, 1989, p.38).

No &ambito escolar brasileiro, iniciaram-se discussdes acerca de uma
matematica moderna com a cria¢do do Instituto Superior de Estudos Brasileiros —
ISEB, em 1955, pelo Ministério de Educacéo e Cultura — MEC (STHEPHAN, 2000,

p.53). A criagdo da Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino
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SecundérioGD— CADES, como também das Inspetorias Excepcionais do Ministério,
permitiu a ampliacdo da acado e participacdo efetiva do governo federal na
area do ensino secundario de Matematica. Dentre as atribuicbes da CADES
situavam a formacédo de professores, o incentivo a elaboracdo de material
didatico, bem como a assisténcia pedagogica e administrativa das escolas. Nessa
atuacdo, destacaram-se as realizacbes de cursos em periodos de férias
destinados a professores que nao tinham o diploma de curso superior, sendo que,
posteriormente aos cursos, esses professores realizavam o0s exames de
suficiéncia, obtendo o direito ao registro permanente. Nesses cursos o0s
professores da capital se encontravam com professores do interior, possuidores
de outra formacédo e atuantes em diferentes contextos culturais. A importancia
desses cursos residia no fato de colocarem os professores dentro de uma
realidade nova, fazendo-os compreender o contexto cultural da educacdo. Em
acordo com a Secretaria de Educacao, eram também promovidos outros cursos.
O desdobramento da acdo do Ministério tinha como objetivo a melhoria do ensino
por meio da assisténcia direta as escolas, envolvendo nessa acéo, professores,

diretores, alunos e pais (BURIGO, 1989, pp. 37-38).

Nesse ano de 1955, realizou-se também o | Congresso Nacional de Ensino
de Mateméatica no Curso Secundario, em Salvador - Bahia, constituindo-se uma
das primeiras tentativas de discussao de professores de matematica sobre o

ensino de Matemaética em nivel nacional.

Constituindo-se em uma Iniciativa renovadora do governo, em

reconhecimento a necessidade de uma ampla reforma no sistema educacional do

® A CADES foi criada em novembro de 1953, para promover o aperfeicoamento dos professores,
técnicos e pessoal administrativo, bem como a difusdo do ensino secundario brasileiro (PRADO,
2003, p.106).
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Brasil, em 1957, ocorreu a criagdo da revista denominada “Escola secundaria”,
responsavel pela divulgacdo, assisténcia e formacdo de professores de ambito
nacional. Por meio da CADES, realizou-se no pais, concursos de textos sobre o
ensino secundario, com posterior publicacdo dos textos premiados e a
organizacao de “Classes experimentais” no ambito do ensino secundario.

Nesse mesmo ano, também, se estabeleceu o primeiro convénio com 0 governo
norte-americano, durante o governo de Juscelino, na area do ensino secundario
prevendo o aperfeicoamento de 600 educadores que se dirigiam principalmente a
University of Sourthen California, objetivando principalmente a formacédo de

professores (BURIGO, 1989, p.39).

A inspetoria seccional do MEC, dirigida na época por Marina Cintra, em Sao
Paulo, organizava encontros com o0s professores, nos quais eles discutiam os
curriculos, bem como as propostas de renovacdo do ensino de Matematica. O
professor D’Ambrosio, em um desses encontros, noticiou a existéncia de um
movimento que estava surgindo nos EUA e Europa. Ele havia tomado
conhecimento pela primeira vez desse movimento através do livro da “Comission
Internationale pour [I'Etude et [I'Amérioration de L'Enseignement des
Mathématiques” - CIEAEM, publicado em 1955 (apud BURIGO, 1989, pp.101-102).
Segundo o professor Ubiratan D’Ambrosio, ndo houve a aceitagdo de imediato,
sendo frias ou até de rejeicdo, a reacdo as primeiras noticias das propostas de
modernizacdo, em S&o Paulo e no Il Congresso realizado em Porto Alegre. Ele
declarou ainda, que seu trabalho foi recebido sem entusiasmo no meio daquele
contexto. Parecia ndo haver interesse na reflexdo sobre educagdo matematica de

forma profunda (D’AMBROSIO apud BURIGO, 1989, p. 103).
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O Encontro de Professores, realizado em junho de 1957, em S&o Paulo,
aprovou a proposta de um programa elaborado pelo professor Ubiratan
D’Ambrosio, que posteriormente foi apresentado no Il Congresso Nacional de
Ensino de Matematica, que ocorreu na cidade de Porto Alegre-RS, nesse mesmo
ano. Foram dadas, nesse congresso, diversas sugestdes sobre a possibilidade de
inovacdo do ensino de Matematica no secundario, pelos professores Ubiratan
D’Ambrosio, Osvaldo Sangiorgi e Major Jorge Emanuel Barbosa, em seus

trabalhos apresentados nesse congresso(CONGRESSO, 1959).

Diversos acontecimentos vinham reforcar a necessidade de mudancas do
curriculo de matematica. Em 1958, a Sociedade de Mateméatica Americana,
constituindo o grupo de Estudos de Matematica Escolar, presidido pelo professor
Edward G. Begle, decidiu criar um novo curriculo, escrevendo curriculos para as
escolas secundarias (KLINE apud BURIGO, 1989, p.71). Uma vez constatada a
necessidade de modificar o ensino, a Organizacdo Européia de Cooperacao
Econdmica — OECE, passou a ter um setor responsavel pela melhoria do ensino
de Ciéncias e Matematica. Assim, a OECE promoveu a Conferéncia Internacional

em Royaumont, que reuniu especialistas de vinte paises (VITTI, 1998, p.56).

No ano de 1959, devido a pressdo exercida pelo ensino superior, com 0
intuito de modernizar o ensino secundario, ocorreu a publicacdo de um informe do
College Entrance Examination Board — CEEB, que estabelecia como requisito

para o ingresso na Universidade, o dominio de conceitos como conjunto, variavel,

" Os artigos que foram apresentados nesse Congresso de diferentes autorias serdo mencionados
no texto desta dissertacdo pela data de apresentacéo, ano de 1957, embora os Anais do referido
Congresso s6 tenham sido publicados em 1959.
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funcéo, relacdo, nog¢des de estruturas algébricas e aplicagdo das coordenadas no

estudo da geometria.

Patrocinado, através da Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino
Secundario — CADES, pelo préprio Ministério da Educacéo, nesse ano também se
realizou o Il Congresso Nacional de Ensino de Matematica, no Rio de Janeiro.
Nesse evento discutiu-se sobre a chegada da Matematica Moderna no Brasil,
sendo a CADES, responsavel pela divulgacdo e aperfeicoamento do ensino no
pais. Nesses encontros houve a socializacdo dos problemas que estavam sendo
enfrentados pelos professores de matematica, em torno da necessidade que
sentiam em reformular e atualizar o curriculo nos ensinos primario e secundario
do pais. Houve ainda a proposta de criagdo de uma revista de matematica para o
ensino médio e de uma Associacdo de Professores e Pesquisadores de
Matematica por meio de uma comissdao organizadora responsavel, também

aprovada por esse congresso (BURIGO, 1989, p.49).

O IV Congresso Brasileiro do ensino da Matematica foi realizado em Belém
no Estado do Para, no ano de 1961. Pela primeira vez a Matematica Moderna foi
o tema central das discussdes colocadas em pauta pelos professores
participantes do evento. Dentre os pontos de pauta desse congresso estavam a
introducdo da Matematica Moderna na escola secundaria, a experiéncia realizada
em cursos regulares experimentais e a reestruturacdo do ensino de matematica

ante a Lei de Diretrizes e Bases (BURIGO, 1989, p.49).

Alguns grupos de estudo ligados as universidades formaram-se nessa

época, objetivando melhorar e atualizar o ensino de matematica a nivel
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secundario. Um desses grupos ¢ o GEEM — Grupo de Estudos do Ensino da
Matematica. Fundado em outubro de 1961, o grupo tinha como membros tanto
professores do ensino elementar e secundario, como professores das
Universidades de S&o Paulo e, como presidente, o professor Osvaldo Sangiorgi.
Foi o primeiro grupo a atuar em Sao Paulo, com o objetivo de promover cursos de
aperfeicoamento em que o0s professores tivessem contato com a nova
matematica. Os educadores e matematicos que constituiam o GEEM no inicio do
MMM eram Alesio de Caroli, Anna Franchi, Benedito Castrucci, Elza Gomide,
Irineu Bicudo, Lucilia Bechara, Luiz Henrique Jacy Monteiro, Manhucia Liberman,
Martha Maria de Souza Dantas, Omar Catunda, Osvaldo Sangiorgi, Renate
Watanabe, Ruy Madsen Barbosa, Scipione Di Pierro Neto, e o psicélogo Joel

Martins, entre outros (VITTI, 1998, p.145).

No més de dezembro, de 1961, se realizou em Bogota, na Coldombia, a
“Primeira Conferéncia Interamericana de Educacdo Matematica”, onde estiveram
presentes e participaram os integrantes do GEEM. O objetivo principal dessa
conferéncia, era integrar os paises da America Latina, no esforco internacional de
renovacao do ensino de Matematica. Apds essa conferéncia, houve a proposta da
criacdo de uma Comisséo Interamericana de Educagdo Matematica, incumbida de
continuar os projetos e idéias discutidas na conferéncia, e auxiliar na promocao
de iniciativas para elevar o nivel do ensino de Matematica, médio e universitario,
nos paises americanos. Marshall Stone (EUA) presidiu um primeiro comité
formado por Alberto Gonzales (Argentina); Bernardo Alfaro (Costa Rica); José
Tola (Peru) e Alfredo Pereira Gomes (Brasil). Por meio de visitas o professor
Marshall Stone procurava orientar os professores com sugestoes e direcdes para

que se iniciasse “reformas no curriculo, na preparacdo e treinamento de
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professores e na elaboracédo de material didatico”, mantendo assim o contato com

0s integrantes da comissao e com os paises membros (SOARES, 2001, p.82).

Em uma carta de Marshall Stone ao professor Alfredo Gomes, destacam-se

suas sugestdes propostas para o Brasil, feitas nos seguintes termos:

A imensidade do Brasil, a sua diversidade, e a autonomia dos Estados,
segundo a nova lei referente ao ensino secundario, levam a uma
concentracdo do esfor¢co para uma reforma num pequeno nimero de
estados [...] O éxito em dois ou trés estados duma reforma fundamental
do ensino matematico secundario facilitaria muito a adaptacdo desta
reforma as necessidades e as condi¢gfes dos outros estados (STONE
apud SOARES, 1962, p.82).

Sendo um grande impulso para a divulgacdo do Movimento da Matematica
Moderna no Brasil, 0 GEEM constituiu-se em um instrumento de vulgarizacao da
nova proposta para além de circulos restritos de professores. A fundagcéo desse
grupo deveu-se a realizacdo de um curso de aperfeicoamento para professores,
no qual foi apresentada a proposta de reformulacdo do ensino, como estava
sendo desenvolvido nos EUA. Esse curso teve como articulador o professor
Osvaldo Sangiorgi, que em 1960, tinha participado de um seminario de verdo na
Universidade de Kansas, juntamente com outros professores da Ameérica Latina.
Sendo convidado a patrticipar das reunides, ele ficou la quatro meses, ocasido na
qual tomou conhecimento do que estava sendo realizado pelos norte-americanos,
verificando a preocupacdo do governo estadunidense em reciclar os professores

(BURIGO, 1989, p.104).

No Brasil, havia um debate das questdes educacionais em varios planos. Por
um lado, havia o debate em torno da nova Lei de Diretrizes e Bases. O texto final

aprovado nessa lei modificava significativamente o projeto inicial no sentido de
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favorecer os interesses das escolas privadas. Com a criagcdo dos Sistemas
Estaduais de Ensino, houve a descentralizacdo resultante da lei, aprovada em
1961, gerando o desenvolvimento de novos debates, abarcando discussdes sobre
os curriculos e programas no Ensino Médio, ndo mais fixado por organismo
federal (BURIGO, 1989, pp.91-96). Em relacdo ao desenvolvimento de novas areas
e conceitos, que constituiam referéncia para as inovac¢des curriculares, como o
desenvolvimento da teoria dos conjuntos a partir de Cantor, poderia ser
destacado o desenvolvimento das Geometrias ndo-euclidianas a partir de
Lobatchevski e Rieman; a evolugdo da Algebra abstrata e o estudo das estruturas

algébricas; o desenvolvimento da Algebra Linear e da Topologia e na area das

funcdes de variavel complexa.

Também se propunha, além da introducéo de topicos dessas disciplinas no
secundario, um ensino com mais conteudo de matematica, de maneira geral,
como preparacao para a universidade, justificando a proposta de introduzir no
secundério o estudo do calculo diferencial e integral, bem como das equacdes
diferenciais. Em varios projetos curriculares, desde o inicio da matemética
moderna, manifestaram-se preocupacdes relativas a conteido e método de
ensino. Eram apresentadas claramente, como objetivos em varios projetos, a
participagdo ativa do aluno, a construcdo do conhecimento, a idéia de que
aprender matematica seria 0 estimulo & descoberta e a capacidade de resolucéo
de problemas (BURIGO, 1989, pp.82-84). Ainda em 1961, centros importantes para
0 progresso da Matematica foram fundados em nosso pais, como o Instituto de
Pesquisas Matematicas na Universidade de Sao Paulo, onde se agruparam todas

as atividades de pés-graduacdo em Matematica da USP.
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No Brasil as experiéncias concretas, ligadas a Matematica Moderna em
escolas de Sdo Paulo, foram realizadas gracas a presenca de professores
secundarios no GEEM. Essas experiéncias eram reconhecidas pelos membros do
Grupo, como testes da proposta de inovacdo curricular. Os professores
confirmavam a aceitacéo e receptividade dos cursos de Matematica Moderna, por
meio de experimentacdes realizadas nos colégios, como declarou o professor
Sangiorgi:

Existem Classes Experimentais, em alguns Estados, que desenvolvem
programas mais avancados sob controle de professores ligados a
Grupos de Estudos. [...] Como exemplo, citaremos 0 que vem sendo
feito ha quatro anos, na capital de Sdo Paulo por alguns
estabelecimentos da rede publica, como por exemplo o Ginasio
Estadual Vocacional e alguns estabelecimentos particulares [...] sob
controle de professores do GEEM (apud BURIGO,1989, p.137).

Em S&o Paulo, destacaram-se as experiéncias do Colégio do Aplicacdo, por
meio das quais o MMM se articulava com um movimento de inovacédo pedagdgica
mais amplo. Em 1959, através de Portaria do Ministério da Educacéo e Cultura -
MEC, em resposta a mobilizacdo de professores interessados na renovacdo do
ensino secundario foi aberto o espaco para as classes secundarias experimentais.
Nesse processo de renovacao eram enfatizados os métodos ativos de ensino na

aprendizagem (BURIGO, 1989, p.138).

Era parte de um projeto maior, de experiéncias de “ensino vocacional’” em
Sao Paulo a criagdo do Ginasio Vocacional do Brooklin, desenvolvido a partir de
1961, com o apoio de alguns educadores ja envolvidos no trabalho em “classes
experimentais” (BURIGO, 1989, p.139). Lucilia Bechara descreveu como era esse

trabalho realizado por eles nesse Ginasio:
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Na experiéncia que tentamos realizar no Ginasio Vocacional do
Brooklin, em Sao Paulo, [...] o conteldo e as técnicas atendem nao s6
objetivos especificos da area (matéria) mas também aos objetivos
gerais do Vocacional. [...] A aprendizagem dos conceitos é feita através
da criacdo de situacdes, problemas naturais ou artificialmente criados,
ou que ocorrem no desenvolvimento do contelido de outras areas (apud
BURIGO, 1989, p.140).

A proposta pedagdgica do Vocacional do Brooklin surgia com mais clareza
na reflexdo sobre o meio social no qual os alunos estavam inseridos, partindo da
comunidade da propria escola. Os objetivos gerais desse trabalho refletiam
fortemente o espirito da Matematica Moderna. Também eram alvo dessas
experiéncias, as preocupacdes de ordem psico-pedagdgica, pois era enfatizada
a motivacao, com elementos ligados a dimenséo cognitiva da aprendizagem. Os
objetivos de estimular e organizar o pensamento, desenvolver o pensamento do
adolescente, resolver problemas que envolvessem o pensamento l6gico abstrato,
eram evidéncias dessa énfase. Em relacdo as experiéncias de ordem psico-
pedagogicas, houve a influéncia do professor Joel Martins. Naquele periodo,
apoiava uma abordagem fenomenoldgica da aprendizagem e do cognitivismo

(BURIGO,1989, p.141).

No Colégio Vocacional o trabalho com a Matematica Moderna, se deu por
meio de experiéncias, como um curso para pais, envolvendo cerca de 250 pais
de alunos, nos meses de setembro e outubro em 1966. Esses cursos versaram
sobre “Noc¢des de Loégica”, e as conferéncias abordaram os temas: “A matemética
de hoje e o desenvolvimento mental do adolescente”, proferida pelo professor
Sangiorgi, e ainda “A evolucdo da Matematica através da histéria e a Matemética

atual” pelo professor Carlos B. Lyra. Esse trabalho mostrou a participacdo dos
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pais na vida da escola, até mesmo a participacdo dos mesmos, no planejamento
curricular (RIBEIRO apud BURIGO, 1989, p.142). Em 1969, sob julgo de estarem
propondo reflexao critica sobre a realidade, ameacando o sistema, foram findadas

as experiéncias no Colégio Vocacional (BURIGO,1989, p.142).

Data 1957, a criacdo do Colégio de Aplicacdo da USP, através de um
convénio entre a Secretaria de Educacao e a Faculdade de Filosofia da USP, com
direcéo técnica e administrativa exercida pela Faculdade de Filosofia. Em 1946,
por lei federal, um objetivo estabelecido para os Colégios de Aplicacdo era que o
Colégio existisse como espaco de “ensaios de renovacdo pedagogica” e
investigacdo educacional, além de servir a pratica docente dos estudantes da
Faculdade. A partir de 1959, na experiéncia desenvolvida, o curriculo e os
programas oficiais eram mantidos, sendo propostas renovacdes dos métodos e
processos de ensino, em que se buscava a integracédo das disciplinas nas aulas
normais e em trabalhos extra-classe, desenvolvidos pelos alunos. O Colégio de
Aplicacao tinha como visdo pedagodgica a preparacdo do individuo, por meio de
meétodos ativos, com a finalidade dele poder participar ativamente na vida social

(BURIGO,1989, p.143).

A partir de 1962, segundo o professor Scipione Di Pierro Netto, havia em
cada série uma disciplina definida como o “centro de interesses”, desenvolvendo-
se a experiéncia das “classes integradas”. A partir do planejamento inicial dessa
disciplina, era feito o planejamento de outras disciplinas, sob coordenac&o do
trabalho realizado em cada série. Realizavam-se reunides pedagoégicas semanais,
envolvendo todos os professores dos grupos de trabalho das disciplinas afins. Na

disciplina de Matematica, o planejamento se dava em dois niveis. O planejamento
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em Matematica se fazia em uma integracao por objetivos. O objetivo principal era
movimentar esse tipo de operacdo mental. Fazia-se “um planejamento de
conteudos de matematica [...] E n0s nos reuniamos uma vez por semana, [...] os
professores de matematica, para auxiliar um ao outro na coordenacéao vertical” (DI

PIERRO NETTO apud BURIGO, 1989, p.144).

O que foi mais assimilado das idéias que compunham a proposta da
Matematica Moderna, foi 0 uso da linguagem dos conjuntos, sendo que as idéias
que surgiam no movimento eram testadas por meio de “experimentos” no Colégio
de Aplicacdo da USP. Em 1969, a experiéncia desse Colégio, por motivo de
conflitos internos e como consequéncia da repressdo ao movimento estudantil da

época, também foi interrompida (BURIGO, 1989, p.144).

Voltando ao trabalho do GEEM, em maio de 1962, o Grupo, realizou uma
reunido que contou com 33 professores da capital e do interior, na qual
apresentaram relatérios de experiéncias de introducdo da matematica moderna
no curso secundario e discutiram uma proposta de programa de matematica para
o Ginasio (BURIGO, 1989, p.106). Os professores foram liberados para o periodo
de duracéo do curso pela Secretaria de Educacéo, recebendo ainda uma bolsa de

sustentacado. O curso tinha quatro disciplinas, assim distribuidas:

O professor George Springer lecionava Logica Matematica; o professor
Luiz Henrique Jacy Monteiro, da USP, lecionava Algebra Linear; o
professor Alécio de Caroli lecionava Teoria dos Conjuntos; o professor
Sangiorgi, dava Praticas de Matematica Moderna (BURIGO, 1989,
p.105).

A modernizacdo da matematica atendeu a demanda da comunidade de

professores, acontecendo debates e palestras em congressos e cursos de
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treinamento e aperfeicoamento desses profissionais (D’AMBROSIO, 1987, pp.84-
90). Os primeiros professores a desenvolver experiéncias em termos de
matematica moderna no ensino secundario, em S&o Paulo, foram: Renate
Watanabe, Lucilia Bechara, Manhucia Liberman (BURIGO, 1989, p.105). Em agosto
desse ano, o GEEM trouxe ao Brasil a pedagoga francesa Luciene Félix
assistente do matematico Henry Leon que realizou palestra sobre “Introducdo da
Matematica Moderna no Ensino Secundario” e “Bourbaki, suas idéias, sua acao”

(BURIGO, 1989, p.107).

O GEEM organizou também um novo curso para professores do secundario,
em convénio com a Secretaria de Educacdo, tendo uma parte destinada a
formacdo matematica dos professores, enfocando os conteudos Teoria dos
Conjuntos, Logica e Aplicacbes, e uma parte dedicada ao ensino da Matematica
Moderna, constituida de exposicbes sobre o desenvolvimento de tépicos do
programa, segundo experiéncias realizadas pelos seus integrantes. Nesse
periodo, foi organizado, pelo GEEM, o primeiro livro, Matematica Moderna para o
Ensino Secundario, composto por um conjunto de textos redigidos pelos membros
do Grupo. Era constituido de relatos de experiéncias e propostas de programas
matematicos para o secundario (BURIGO, 1989, p.108). Essa obra relune tépicos
estudados pelo GEEM, quais sejam: Introducdo da Matematica Moderna no
Ensino Secundario e Sistemas Matematicos e Estruturas, de Osvaldo Sangiorgi;
Progresso em Matematica e suas Implicacbes para as Escolas, de G.Baley
Price;O Movimento para melhorar a Matematica Escolar, de Kenneth E. Brown;
Os Conceitos Fundamentais da Matematica. Conjuntos e Estruturas, de Omar

Catunda; Assuntos Minimos para um Moderno Programa de Matematica para o
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Ginédsio e para o Colégio, dentre outros (Matematica Moderna para o Secundario,

1962, indice).

Estes tOpicos matematicos foram apresentados pelos membros do GEEM
defendendo tratar-se de uma perspectiva “moderna”. No artigo denominado
“Assuntos Minimos para um Moderno Programa de Matematica para o Ginasio e
para o Colégio”, o Grupo propunha requisitos minimos para desenvolver um novo

programa para o ensino secundario de matematica (D’AMBROSIO, 1987, p. 89).

Para 0 GEEM deveria ser planejado um esquema de assuntos minimos
essenciais, “dispostos com continuidade de forma que garantindo a unidade da
Matematica, ressalte o carater estrutural da Matematica Moderna” (GEEM, 1962, p.
82). Foi apresentado, pelo Grupo, um esquema de 24 itens sobre assuntos
minimos para um Programa de Matematica, para os 4 anos de ginasio, incluindo
sugestbes para o desenvolvimento destes assuntos. Esse programa havia sido
apresentado pelo GEEM no IV Congresso Brasileiro do Ensino da Matematica. O
Grupo defendia que o professor pudesse contar com um curriculo flexivel,
permitindo-lhe programar o nimero de itens convenientes por série do ginasio.
Dependendo da reacdo dos alunos poder-se-ia desenvolver até seis itens por
série. O GEEM, preocupado com a modernizagdo do ensino de matematica, indo
ao encontro do que era possibilitado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, levou sua contribuicdo a esse Congresso, esperando que surgissem
desse encontro, diretrizes que norteassem o ensino da matematica nas escolas

secundérias do pais (GEEM, 1962, pp. 82-83).
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Os referidos assuntos minimos, elencados pelo Grupo em um esquema de
itens, vinham acompanhados de sugestfes para cada tépico. O primeiro topico
constituia-se de numeros inteiros, operacdes fundamentais, propriedades e
sistemas de numeracdo. A idéia de conjunto deveria ser a dominante,
evidenciando as propriedades das operacfes com 0s numeros inteiros. Desse
modo, iniciaria 0 ensino das estruturas matematicas, e ainda, poderia enfatizar
outros sistemas de numeracédo, aléem do decimal. O segundo tépico contemplava
a divisibilidade, os mdltiplos e divisores e os numeros primos. Defendendo poder
despertar o interesse na explanacdo da matéria, o Grupo sugeria 0 uso da
linguagem de conjuntos e operacfes entre conjuntos. Quanto ao terceiro topico,
este contemplava a potenciacdo, a radiciacdo e a raiz quadrada. As sugestdes
eram, para que essas operacdes fossem estudadas como operadores inversos,
verificando a validade ou ndo das propriedades ja introduzidas e ainda, podendo

ser justificada a extracdo da raiz quadrada (GEEM, 1962, p. 83).

Constituido por numeros fracionarios, operagcdes fundamentais,
propriedades, potenciacdo e radiciacdo, o item quatro tinha como sugestdo do
GEEM, que estes assuntos fossem ministrados ressaltando com 0s numeros
fracionarios a permanéncia das propriedades ja estudadas com 0s numeros
inteiros, e ainda, que fosse evidenciada a aproximagdo na extracdo da raiz
quadrada. Recomendando a representacdo grafica dos numeros relativos, o
quinto item era constituido por numeros relativos, operacbes fundamentais e

propriedades (GEEM, 1962, p. 84).

J& o sexto tépico contemplava a medida de figuras geométricas simples. A

proposta era que fosse feita uma revisao do estudo intuitivo das principais figuras
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geométricas planas e espaciais, do calculo de comprimento, areas e volumes, e
ainda que fossem utilizada nos problemas de aplicacdo, nocdes ja conhecidas
de moeda, peso, capacidade e tempo. Quanto ao item sete, este abrangia as
razbes, proporcoes e aplicagcbes, em que deveriam ser discriminadas as
aplicacdes principais. Compreendendo numeros racionais, operacdes
fundamentais e propriedades, o oitavo tépico era acompanhado da sugestdo no
sentido de ressaltar o aspecto comum das propriedades dos numeros racionais

englobando os numeros inteiros, fracionarios e relativos (GEEM, 1962, p. 84).

Composto por calculo literal, polinbmios com coeficientes racionais,
operacdes fundamentais e propriedades, o nono tépico era seguido de sugestao
para que fossem estudados, nesse calculo, os casos simples da fatoracao e ainda
ressaltadas as propriedades comuns as operacdes entre niumeros introduzidos e
os polinbmios, constituindo assim, idéias de estrutura algébrica. O décimo item
abarcava as equac0bes e inequacdes do 1° grau com uma incognita, juntamente
com a sugestdo do estudo somente das equacbes do primeiro grau com
coeficientes racionais, a associacao para inequacdes simultdneas, como também

as operacoes entre conjuntos e resolucdo de problemas (GEEM, 1962, p. 85).

Compreendendo fragBes algébricas, operacdes fundamentais e
propriedades, o décimo primeiro tépico recomendado pelo GEEM, era seguido
pela idéia de serem discutidas as equacdes e inequacdes literais do primeiro grau
com uma incégnita. O décimo segundo tépico, constituido por funcdo e
representacdo grafica cartesiana de uma funcdo, vinha acompanhado da
sugestdo de que fosse dada a nocado fundamental de funcdo como

correspondéncia, introduzindo sistemas de coordenadas no plano e ainda, o
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estudo da funcéo linear. No décimo terceiro item foram contemplados os sistemas
de equacédo do primeiro grau com duas incégnitas, a interpretacdo grafica e os
sistemas de equacfes do primeiro grau com trés incognitas. Deveria se acentuar
o “principio da eliminac&o” que poderia ser estendido a sistemas com um numero
qualquer de equacOes, e ainda discutir completamente o caso “do sistema de

duas equacdes do primeiro grau com duas incognitas” (GEEM, 1962, p. 85).

O décimo quarto topico era composto por sistemas de inequacdes do 1° grau
com duas incognitas e interpretacdo-grafica, seguido de sugestao para que fosse
evidenciada a interpretacdo grafica. Abrangendo elementos fundamentais da
Geometria Plana, quais sejam: ponto, reta, semi-reta, segmento, plano, semi-
plano, angulos e bissetrizes, o décimo quinto item, tinha como recomendacéo a
introducédo intuitiva dos elementos fundamentais e suas propriedades, bem como
a utilizacdo da linguagem dos conjuntos e suas operacdes. Tendo como
sugestdo de que fosse ressaltada a convexidade e nédo-convexidade, com
apresentacdo dos poligonos regulares, estudando congruéncia de triangulos,
propriedades e aplicacbes, 0 décimo sexto item abrangia poligonos,

generalidades e estudo do triangulo (GEEM, 1962, p. 86).

Na teoria das paralelas era aconselhado que fosse evidenciado o Postulado
de Euclides e suas consequéncias, isto no topico dezessete, que abrangia
perpendicularismo, paralelismo no plano e o estudo dos quadrilateros. O GEEM
sugeria a continuagao da aplicacdo da linguagem dos conjuntos e suas operacoes
para o décimo oitavo tépico, que era composto por circunferéncia, propriedades e
posicdes relativas de reta e circunferéncia. No décimo nono item foi ressaltada a

permanéncia das propriedades j& introduzidas com o0s ndmeros racionais e a
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representacdo grafica do numero real na reta, para o estudo do namero racional
e numero real, operacdes fundamentais e calculo de radicais (GEEM, 1962, pp. 86-

87).

O estudo das primeiras nocbes sobre trinbmio do segundo grau, a
representacdo grafica e aplicacdo simples, foram as sugestdes para 0 vigésimo
topico, que considerava o estudo das equacfes do 2° grau com uma incognita,
funcdes, trindmio do 2° grau, equacgdes redutiveis ao 2° grau e sistemas redutiveis
ao 2° grau. Constituido por segmentos proporcionais, semelhanca de poligonos,
seno, co-seno e tangente de um angulo, o vigésimo primeiro item era
acompanhado pela sugestdo destes conteudos serem relacionados com o estudo
das razbes e proporcdes. Relagcdes métricas nos triangulos e lei dos senos e co-
senos formavam o vigésimo segundo topico, juntamente com a sugestdo de
lembrar a representacdo geométrica do numero real, bem como a construcao
geométrica dos irracionais quadraticos. O vigésimo terceiro item por sua vez,
abarcava relacbes métricas no circulo e poligonos regulares. A sugestdo era
ressaltar as constru¢cdes geométricas de poligonos regulares. O ultimo topico
contemplava areas dos poligonos, medida da circunferéncia e area do circulo,

com sugestdo de dar nocédo do numero “Pi” (GEEM, 1962, p. 87).

Desse modo, o GEEM expds esse programa, defendendo que néo deveria
ser completamente diferente dos programas ja conhecidos, mas estudados os
mesmos assuntos da matematica, fazendo uso de uma linguagem que fosse mais

atraente aos jovens da época (1962, p. 81).
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O GEEM era um grupo de militncia pedagogica, fundamentada no
entusiasmo dos participantes, visto que, a maior parte de suas atividades nédo era
remunerada (BURIGO, 1989, p. 114). Era como se fosse uma sociedade, eles, bem
como os professores que faziam o curso, pagavam alguma coisa. Apesar deste
esforco, segundo o professor D’Ambrosio, no inicio do MMM, no Brasil, houve
uma reacao negativa em relacdo a Matematica Moderna. O professor Ubiratan
atribuiu em grande parte a vinda de Dieudonné, a aceitacdo do MMM no Brasil,
justificada pelo fato dele ter sido professor na USP e ser respeitado como

matematico aqui no pais (D’AMBROSIO apud BURIGO, 1989, pp.113-114).

Outro grupo que se destacou foi o Nucleo de Estudos e Difusdo do Ensino
da Matematica — NEDEM, fundado em 1962, sob a coordenacé&o do professor
Osny Antbénio Dacol. O grupo era formado por professores, pedagogos, e
psicologos atuantes no magistério secundario de Curitiba e nas Faculdades de
Filosofia, das Universidades Federal e Catolica do Parana e da Faculdade
Estadual de Paranagua. Apoiando-se nas obras de Jean Piaget e outros, 0
NEDEM realizava experiéncias em classes do ginasio no Colégio Estadual do
Parana, enfatizando o que recomendava a Matematica Moderna. O trabalho
desse Grupo era divulgado por meio de apostilas que eram fornecidas aos alunos

(SOARES, 2001, p.109).

Com essa crescente valorizagdo social do ensino secundario de matematica,

surgia a figura do educador matematico, um profissional que se dedica ao ensino
de matematica, como objeto de estudo e reflexdo, de divulgacdo, de debate

organizado. Desse modo, era reconhecido pela sociedade, como um especialista
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na area, ampliando para os professores mais ativos do ensino secundario e
elementar, o papel anteriormente desempenhado por alguns poucos professores

universitarios e de escolas normais (BURIGO, 1989, p.114).

A Matematica Moderna, no discurso promovido pelo GEEM, prometia a
superacdo de uma dificuldade em aprender Matematica de uma forma mais
prazerosa, menos assustadora. Segundo D’Ambrosio, quando apareceu a
Matematica Moderna, por influéncia do Piaget as pessoas acreditavam que nao
haveria mais reprovacao nessa disciplina. Existia uma preocupacéo em saber por
qgue os alunos ndo se davam bem com a matematica. Naquele tempo, as criangas
entravam na escola prevendo que a matematica seria dificil, mas as novas
propostas do MMM colocavam que o ensino de matematica nos “novos moldes”

seria facilitado (D’AMBROSIO apud BURIGO, 1989, p.117).

A renovacdo ambicionada pelo MMM fundamentava-se quase
essencialmente em mudanca de conteddo curricular, que viria desempenhar a
tarefa de adaptar o ensino de matematica as reivindicagdes do mundo industrial e
tecnoldgico da época. Uma influéncia que gerou controversias no Movimento foi a
do epistemdlogo Jean Piaget e da psicologia genética, tendo como aspecto dessa
influéncia o estudo feito por esse psicologo sobre a constru¢cdo do conhecimento
l6gico matematico pela crianca. Um dos trabalhos desenvolvidos sob sua
influéncia foi o de Zoltan Dienes. Focalizava a constru¢cdo de multiplas situacées
envolvendo o mesmo conceito incluindo a manipulagdo de materiais concretos
pelas criancas. Piaget contribuiu para que se tivesse uma preocupagao maior com
a metodologia. Um aspecto mais contraditorio da influéncia de Piaget sobre o

Movimento é o da énfase nas estruturas matematicas segundo a Vvisao
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Bourbakista. Piaget, a partir da analise de uma correspondéncia entre as
estruturas fundamentais do edificio matematico de Bourbaki e as estruturas
elementares da inteligéncia, afirmava que seria necessario basear a didatica

matematica na organizacao progressiva dessas estruturas operatorias.

A énfase dada aos aspectos qualitativos na resolucdo de problemas nos
programas de matematica moderna, era considerada positiva por Piaget, devido
ao fato de substituir os enormes calculos, lista de problemas comuns no ensino
tradicional. Existia uma analogia entre o discurso de Piaget sobre ensino de
matematica e o discurso predominante do MMM, em relacdo a auséncia de
consideracdes sobre o conhecimento matematico, como edificado socialmente, na
esfera mais ampla do processo producao cultural e do privilégio das estruturas em
detrimento dos fatos matematicos como conhecimento produzido na procura de
solucdes para problemas concretos (BURIGO, 1989, pp.85-88). A leitura de Piaget
foi pouco aprofundada no Brasil. Sua psicologia era aceita, ndo sendo alvo de
criticas. Os que partilhavam as idéias de Piaget eram os pedagogos que se
entusiasmaram com suas teorias, sendo tomado pelos educadores como uma
metodologia de ensino. Na opinido do professor Ubiratan foi distorcido o que

Piaget queria fazer e essa distor¢céo se generalizou (apud BURIGO, 1989, p.125).

O GEEM procurava combinar ndo s6 entre os educadores, mas em parcelas
expressivas da sociedade, a valorizagdo de uma dimensdo mais cientifica do
ensino, com promessa de uma matematica mais acessivel, se tornando um
elemento de democratiza¢do da escola secundaria, com a finalidade de defender
a Matematica Moderna no Brasil (BURIGO, 1989, p.121). Nao eram discutidos no

interior do GEEM, a importancia social e o sentido de tornar a matemética mais
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acessivel a populacdo. O movimento defendia que mais pessoas deveriam
aprender matematica, com a finalidade de compreender o mundo no qual vivem.
Parecia ndo ser considerada a idéia de diferentes necessidades de acordo com a
origem social ou experiéncia cultural. O que se cogitava era que houvesse um
aproveitamento maior possivel dos alunos nos cursos de matematica. O professor
Ubiratan D’Ambrosio declarou ter a impressao de que as reflexdes criticas sobre
matematica, o que essa disciplina representava do ponto de vista social, de criar
uma filosofia politica por meio dela, eram inteiramente ausentes naquele periodo
nas reflexdes dos professores e ausentes também nas reflexdes dos Estados

Unidos e Europa (apud BURIGO, 1989, p.122).

Havia, no entanto, uma énfase em relacdo a manutencdo dos topicos que
compunham os programas, sendo proposta essencialmente uma mudanca de
linguagem. Segundo Sangiorgi, 0 que se desejava essencialmente com o0s
programas de Matematica da época, era modernizar a linguagem dos assuntos
considerados imprescindiveis a formacdo do jovem estudante, utilizando, para
tanto, os conceitos de conjunto e estrutura (SANGIORGI apud BURIGO, 1989,

p.123).

Segundo Soares, um dos primeiros autores a pensar na elaboracdo de
novos livros didaticos, com énfase da Matematica Moderna, foi justamente o
professor Osvaldo Sangiorgi, tendo seus livros para o curso ginasial reeditados
com novo titulo, estando acompanhados por um guia para o professor, que
sofreram poucas mudancas além do adjetivo “moderno” estampado na capa.
Esses livros sofreram presséo por parte dos editores, exigindo dos autores que

seguissem “a linha ditada pela Matematica Moderna para garantirem 0 sucesso
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das vendas”. A falta de um preparo adequado dos professores para assimilar as
verdadeiras idéias dessa nova Matematica, bem como, o desconhecimento deles,
frente a matéria a ser ensinada nas escolas, propiciaram para que o livro didatico

se tornasse mestre do aluno e do professor (SOARES, 2001, pp. 59-61).

Essa preocupacdo em elaborar livros para alunos e professores, que
estivessem de acordo com as novas modificacdes do ensino, foi estendida
também aos pais que segundo depoimentos, tiveram um estranhamento em
relacdo as propostas da Matematica Moderna, contribuindo para uma rejeicéo ao

movimento (SOARES, 2001, pp.59-61).

As atividades de divulgacdo e debate da matematica moderna continuaram
sendo realizadas pelo GEEM ao longo dos anos 60 e no inicio dos anos 70. Tais
atividades consistiam em cursos para professores e sessoes de estudo em torno
de temas relacionados com o ensino de matematica e topicos especificos do
programa do ensino secundario e elementar. Devido ao interesse por parte dos
professores, em fevereiro de 1965, foram organizados trés cursos em niveis
diferentes, somente para os professores do secundario. Nesse curso,
participaram professores de outros estados, e de outros paises como da

Argentina e da Nicaragua (BURIGO, 1989, p.152).

No gue se relaciona a metodologia, no MMM, a influéncia mais importante
em termos de ensino primario, foi a de Zoltan Paul Dienes, que em 1963, fez um
trabalho com uma proposta pedagdgica consistente com as descobertas da
psicologia piagetiana, insistindo na importancia do pensamento pré-verbal e

propondo a preparagdo de diversas experiéncias concretas partindo da
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aprendizagem de novos conceitos. Para ela a predominancia da aprendizagem
artificial, com a manipulacdo de simbolismos, ndo proporcionava uma apreensao
real das estruturas. Sua metodologia foi valorizada pelo GEEM e admitida como
um complemento na proposta da Matematica Moderna. A divulgacéao do trabalho
de Dienes se deu no curso de férias do GEEM por Lucilia Bechara e Manhucia
Liberman. Era uma nova conceituacado do material didatico, que buscava além de
ilustrar os conhecimentos teoricos dos livros, induzindo a descoberta da propria
idéia. As figuras dos textos procuravam incitar a crianca a formular o proprio
raciocinio. Sua metodologia contribuiu para que os professores descobrissem o
valor do estudo dos erros, e ainda a importancia do uso dos jogos no ensino

(BURIGO, 1989, p.171-173).

Em 1964, foi aberta uma area importante de expansdo do trabalho do
GEEM, no ensino primario, por meio de um curso ministrado por Manhucia
Liberman e Anna Franchi, do qual participaram em torno de 300 professores
primarios. O comparecimento dos professores aos cursos do GEEM, devia-se a
proposta da Matematica Moderna para o0 ensino de matematica no secundario
(BURIGO, 1989, p.152). A partir desse ano, 0 MMM comecou ser divulgado pela
televisdo por meio de um curso de Matematica Moderna realizado pelo GEEM,
para professores. A aceitagcado da proposta comecava a pressionar para a adogao
nas escolas e sua incorporacdo nos livros didaticos. D’Ambrosio relata, a forma

como era feito:

Era meio ‘careta’ o sujeito ndo ‘entrar nessa’ da matematica moderna.
Entdo eles (professores) estavam querendo também (ensinar
matematica moderna): ‘Bom, como é que eu posso ser professor sem
ensinar a teoria dos conjuntos?’ (...) E tudo quanto é jornalzinho de
cidade do interior falava em matematica moderna. O pais vibrou em
torno disso (D’AMBROSIO apud BURIGO, 1989, p.154).
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A inexisténcia, nesse periodo, de uma oposi¢cao articulada em torno dessa
proposta de inovacao curricular alternativa a da Matematica Moderna ou mesmo
em torno da defesa dos programas tradicionais, era clara. O professor D’Ambrosio

comentou sobre esse assunto:

Todo mundo acreditava. Nao havia oposicdo. Houve matematicos que
ndo se envolveram, mas respeitaram porque tinha matematicos
importantes por tras (do Movimento). Eles nem se preocupavam em
saber o que era isso [..] Uma reagdo eclética (D’AMBROSIO apud
BURIGO, p.155).

Sob a coordenacdo do GEEM, devido sua importante atuacdo nas
atividades discutidas no IV Congresso, em Sao José dos Campos, Estado de Séo
Paulo, em 1966, foi realizado o V Congresso Brasileiro de Ensino da Matematica,
cujo tema central foi “Matematica Moderna na Escola Secundaria: articulacbes
com o0 ensino primario e com o secundario”. Esse congresso contou com
aproximadamente 350 participantes. Dentre eles, professores de 13 estados
brasileiros e ainda do exterior, como Marshall Stone, George Papy, Hector
Merklen e Helmuth Worker. Foram ministradas palestras sobre tépicos do
secundario segundo a Matematica Moderna. Realizaram-se sessfes de estudo na
area da matematica do ensino superior e aulas modelo, com participacdo de

alunos do ensino secundario (BURIGO, 1989, p.156).

Sendo encontros entre os professores de Matematica de todo o pais, 0s
cinco Congressos Brasileiros de Ensino da Matematica, permitiram a ocorréncia
de discussdes sobre o ensino dessa disciplina e propiciaram aos professores
estarem reunidos por uma causa comum. Quanto ao trabalho com os docentes

em exercicio, nessa €poca, a maioria dos professores envolvidos nessa reforma
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do ensino de matemaética, reconhecia que havia muitas dificuldades. A formacao
de professores secundarios no Brasil permanecia probleméatica, havendo
insisténcia nacional e internacional por uma educacdo que melhor preparasse 0s
jovens da época para as exigéncias que o futuro Ihes impetraria (VITTI, 1998,

p.90).

Em 1966, foi realizada a Conferéncia em Lima, no Peru. As resolucdes ja
destacavam mais a preocupacdo com a modernizacdo do ensino secundario,
sobretudo dos programas. Considerado ideal a ser utilizado em cada pais, foi
aprovado um programa que abrangia topicos como noc¢ao de conjunto, operacdes
com conjuntos, relacfes, espaco vetorial do plano, transformacdes lineares do
plano, probabilidade e estatistica, evidenciando a influéncia do MMM. No informe
sobre o ensino de matematica no Brasil, foram descritas as atividades do GEEM,
bem como a formacdo de classes experimentais para o ensino de Matematica

Moderna, em Salvador e S&o Paulo (BURIGO, 1989, p.158).

Nesse periodo o aperfeicoamento dos professores se realizou em diversas
regides, embora com dificuldades. No Sul, o Centro de Pesquisa e Orientacdo
Educacional — CPO, do Rio Grande do Sul foi o responsavel pelos cursos
ministrados. Com o designio de promover a modernizagdo no ensino de
Matematica foi fundado, no Rio de Janeiro, o Centro de Treinamento de
Professores de Matemética do Rio de Janeiro, em consonancia com a PUC/RJ e
0 Ministério da Educacdo e Cultura. Com ajuda da Superintendéncia do
Desenvolvimento do Nordeste — SUDENE foram realizados os cursos na Bahia.
No Cear4, o responsavel pelos cursos foi o Instituto de Matematica da

Universidade Federal do Ceara. A aplicacdo da Matematica Moderna no ensino
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primario foi um dos obstaculos encontrados na ascensdo da matematica
moderna. I1sso se deveu ao fato de contar com um grande numero de professores

primarios, merecendo uma atencao especial (VITTI, 1998, pp. 91-95).

Varios cursos foram promovidos. Cursos entdo ministrados pela televisao,
por meio do programa TV Escolar, sob o patrocinio da Secretaria de Educacgéo de
Séao Paulo. Grande foi o empenho de equipes de professores credenciados que
se dirigiram ao interior com a finalidade de colaborarem para a renovacao da
matematica até entdo ensinada. Em relacdo aos meios de divulgacdo do
movimento, destacaram-se as publicacdes relativas a modernizacdo do ensino de
matematica, quais sejam: livros, textos e artigos referentes a reforma, coligados
aos pequenos grupos de professores treinados para a divulgacédo, constituindo-se
0 meio mais eficiente de promocdo da reforma colaborando para que as
mudancas fossem efetuadas, levando em consideracdo a extenséao territorial e

diversidade cultural brasileira (VITTI, 1998, pp. 91-95).

Entidades como a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia — SBPC
e o Instituto Brasileiro de Educacéo, Ciéncia e Cultura — IBECC, participaram das
discussbes a respeito do MMM. Foram tomadas medidas pelo governo junto aos
orgdos representativos competentes, como o Ministério da Educacéo e Cultura e
suas Secretarias. Dentre elas, decidiu-se que seria exigido, dos candidatos aos
Concursos de Ingresso para o Magistério Secundario Oficial, um “contetdo
moderno” nas provas escritas de erudi¢cdo e de didatica. Além disso, os exames
vestibulares de ingresso dos estudantes as Escolas Superiores nos estados
brasileiros, exigiriam “conteddo moderno” em suas provas de Matematica.

Também foram lancadas as bases para a realizacdo da Olimpiada de Matematica
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Moderna (SANGIORGI apud VITTI, 1998, p. 92). Essa olimpiada realizou-se na
Universidade Mackenzie, em S&o Paulo,no dia 31 de outubro de 1967, sendo
designada a alunos do ensino secundario, com o objetivo de proporcionar a
criatividade e estimular valores no campo da Matematica. Para a realizacdo desse
evento, promovido pelo GEEM, dividiu-se o Estado de Sao Paulo em vinte regides
e cada regiao selecionou seus representantes para a final realizada na capital. O
namero de participantes foi aproximadamente 100.000 estudantes (D’AMBROSIO,

1987, p.128).

O contato do GEEM com projetos no exterior ndo se restringia apenas a
leitura ou producdo de textos, mas, acontecia por meio do contato direto com
autores ou com grupos responsaveis. Como exemplo a participacdo de membros
desse Grupo em cursos desenvolvidos em outros paises como Lucilia Brechara,
em fevereiro e marco de 64, em Lima, Peru; Renate Watanabe em curso de verao
de lllinois em julho de 1964. Um segundo tipo de participacdo dos membros do
GEEM era em encontros internacionais. Além disso, o Grupo trouxe educadores
matematicos de outros paises ao Brasil e organizou a atividade de divulgacao da
matematica moderna com esses educadores. Em abril de 1969, o grupo realizou
um curso sobre medidas de geometria e varios outros cursos. Desde entao,
incluiram a disciplina de transformac¢des geométricas, tendo como justificativa
dada para esse novo tratamento geometria 0 a necessidade da modernizagéo do

ensino (BURIGO, 1989, pp. 168 -170).

Em 1970, a influéncia da MMM ja adentrava nos livros didaticos, sendo tema
de debate publico. Nesse periodo, um outro grupo de grande importancia para o

movimento foi criado: o Grupo de Estudos sobre o Ensino da Matematica de Porto
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Alegre - GEEMPA, sob lideranca de Esther Pilar Grossi. O GEEMPA realizou
posteriormente cursos sobre a Matematica no Ensino Secundario, desenvolvido
pelos professores Arago Backx e Flavia Santana, em convénio com o Programa
para a Melhoria do Ensino - PREMEME| e a Faculdade de Educacédo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. A proposta do ensino integrado de
ciéncias e matematica no secundario, em 1973, foi uma das vertentes de uma
tendéncia de nivel internacional de enfatizar o uso cotidiano de aplicacbes da
matematica a descricdo da realidade e a solucdo de problemas surgidos em
outras disciplinas ou diretamente envolvidos na experiéncia concreta, além da
énfase na aprendizagem dos meétodos e principios necessarios a solucado de
problemas. Nesse ano, D’Ambrosio defendeu no Brasil a proposta de ensino
integrado no Seminario do PREMEM. Essa proposta de ensino integrado foi
usada para legitimar projetos como o das licenciaturas de curta duracdo em

ciéncias (BURIGO, 1989, pp. 220-222).

Os cursos ministrados pelo GEEMPA contemplavam a Iniciacdo aos
Fundamentos da Matematica, abordando tépicos de Ldgica; Elementos de
Algebra, onde eram estudados as estruturas algébricas e espacos vetoriais. As
atividades desenvolvidas por esse Grupo foram muito influenciadas pelos

trabalhos de George Papy e Zoltan Dienes (SOARES, 2001, p.108).

O GEEMPA aglutinava professores de varias escolas de nivel primario e
secundario e ainda professores da UFRGS e PUC/RS. Dedicando-se a atividades

de formacdo de professores, o Grupo também realizava palestras, ciclos de

8 Criado pelo MEC, esse programa envolveu a preparacdo de materiais didaticos na area de
ciéncias naturais, de matematica e ainda a preparacéo de varios tipos de cursos para professores
(D’AMBROSIO, 1984, p. 9).
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estudos para pais, reunides de estudo e seminarios semanais, publicacdes para
professores. Os membros desse Grupo nao se envolveram com a elaboracéo de
livros didaticos, mas coordenaram a realizacdo de experiéncias pedagogicas,
enfatizando os aspectos metodolégicos do ensino. Os cursos do GEEMPA para
professores tratavam da metodologia do ensino de diferentes conteudos. No
inicio, os conteudos abordados foram os conteudos mais enfatizados no MMM
como: ldgica, topologia, conjuntos, relagdes e funcbes e conjuntos numéricos. E
posteriormente foram realizados cursos abordando proporcionalidade, geometria
euclidiana, polinbmios, analise combinatoria etc. O GEEMPA buscou integrar
novas propostas de direcdo para a inovacdo do ensino de matematica. O Grupo
conservava a énfase nos aspectos estruturais envolvidos nos diferentes topicos,
tendo um periodo de vida ativa voltado a renovacao desse ensino (BURIGO, 1989,

pp.190-193).

O contato direto de educadores brasileiros com o0 movimento internacional da
renovacao do ensino de Matematica, recebendo o apoio de érgéos do sistema de
ensino do pais, como a Secretaria de Educacdo de Séo Paulo e o Ministério de
Educacdo e Cultura, foram viabilizados gracas ao também apoio recebido de
organismos internacionais, como a OEA e a UNESCO, ou diretamente de
instituicbes norte-americanos, como a National Science Foundation. O GEEM
fazia discussdes gerais de programa e abordagem que orientava em alguma
medida essas experiéncias, realizadas por seus proprios membros no ensino da
matematica, favorecendo a divulgacao através das sessfes de estudo, das aulas
de Pratica de Ensino, por meio dos relatos de encontros e congressos, como
também em cursos realizados para professores, sendo calculada uma

participacdo de cerca de 10.000 professores até 1971 (BURIGO, 1989, p.194).
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O GEEM realizou o seu ultimo curso, no ano de 1976, a pedido da Secretaria
de Educacéao tendo sido idealizado com a finalidade de preparar professores para

0 concurso de ingresso ao magistério (BURIGO, 1989, p. 201).

As preocupacdes do MMM explicitadas pelos matematicos que dele
participaram, foram congregadas aos curriculos e acbes dos paises envolvidos
nessa reforma unénime do ensino de Matematica. Embora tenha havido grande
empenho desses paises no MMM, como os cursos de formacdo e
aperfeicoamento de professores, a elaboracdo de material didatico, a formulacao
de um novo curriculo de matematica, a divulgacdo por diversos meios de
comunicacao dessa reforma, que visava trazer a toda sociedade de qualquer pais
envolvido, uma nova perspectiva do ensino de matematica; o MMM chegou a um

esvaziamento (VITTI, 1998, p.102).

Os esforcos de renovacao do ensino de matematica no Brasil sofreram um
esvaziamento em meados dos anos 1970. Nesse ano, o matematico René Thom
escreveu um artigo, dirigindo uma critica a contraposicdo realizada nos
programas de Matematica Moderna, entre a algebra e a geometria euclidiana.
Também foi alvo de suas criticas, a expectativa de que problemas de
compreensdo da mateméatica fossem resolvidos por meio da introducdo da
linguagem ou da teoria dos conjuntos. A partir do debate realizado em outros
paises, se articulou no Brasil o discurso questionador da validade da Matematica
Moderna. As criticas mais explicitas relacionadas ao Movimento da Matematica
Moderna comecaram por volta de 1973. Houve também, o anuncio feito pelo
matematico Elon Lages Lima, no IX Coldquio Brasileiro de Matematica, no qual

apontou o ensino brasileiro como seguidor de modelos estrangeiros, que nao



67

eram aceitos suficientemente nos préprios locais, nos quais se originaram. Sendo
assim, esses modelos seriam prejudiciais ao Brasil por estarem desligados da

realidade do pais (BURIGO, 1989, pp. 202-215).

Em 1973, foi publicada, nos Estados Unidos, a maior critica ja feita ao

MMM, por um professor de Matematica, Morris Kline. Suas criticas constituiram
um livro intitulado “O Fracasso da Matematica Moderna”. Nessa obra, esse autor
focalizou o ensino de Matematica nesse pais, no periodo de 1930 a 1950,
apontando todas as questdes que justificariam o fracasso do ensino da

Matematica Moderna (VITTI, 1998, p.105).

Ao analisar o curriculo que antecedeu as modificacdes defendidas pelo
MMM, denominado curriculo tradicional, e examinar o comportamento dos alunos
e professores na sala de aula, ponderando sobre os fundamentos metodologicos
Kline, concluiu que se tratava de um curriculo que ndo oferecia motivacédo para o
estudo da Matematica, concordando com a necessidade de inovagcao, mas nao do
modo como foi feita. Para ele, a Nova Matemética ndo deveria estar direcionada
ao aluno comum, que utilizava a matematica como instrumento para compreender
e resolver as questdes do seu cotidiano, e sim aos alunos que almejavam ser
matematicos (KLINE, 1976, p.23). Ele referiu-se também ao despreparo dos
professores para a implantacdo do programa de matemética entdo proposto,
guestionando se o curriculo deveria ser o primeiro ponto a ser atacado. Para ele
nao teriam professores suficientemente habilitados, justificando o fato do ensino
em muitas partes do pais se apresentar insatisfatorio. Se tivesse havido a acdo

conjunta de professores poderiam ter sido remediadas as falhas do curriculo
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tradicional. E ainda defendeu que devido a importancia do professor no ensino,
tanto quanto o curriculo, tudo o que foi gasto com a reforma o deveria ter sido
feito em funcdo da melhoria do ambiente matematica dos professores de escola
elementar e secundaria, de forma que eles pudessem formar uma concepcao

mais independente sobre o que é essencial na matematica (KLINE, 1976, p.40).

Outro ponto salientado por Kline foi a linguagem precisa que os modernistas

queriam introduzir, utilizando-se de sofisticacoes formais desnecessarias que
aumentavam as dificuldades dos alunos na aprendizagem de matematica. Ele
ainda menciona a desvantagem na utilizacdo demasiada do simbolismo, que
tornavam a leitura e a compreensédo dos alunos em relacdo aos conteudos, mais

dificeis (KLINE, 1976, pp.82-89).

Em 1975, foram publicados guias curriculares pela Secretaria de Educacéo
de Sado Paulo, que eram fundamentados na visdo da matematica como um
‘sistema fechado de conhecimento’, como havia sido divulgado pelo MMM, sem
vinculo com outros campos de conhecimento, na utilizacdo da teoria dos
conjuntos como elemento unificador da Matematica e na énfase as estruturas
matematicas (D’AMBROSIO apud BURIGO, 1989, p.219). A equipe técnica formada
para a elaboracdo do guia curricular era formada pelo professor Almerindo
Marques Bastos, e pelas professoras Anna Franchi e Lydia Conde Lamparelli,
enquanto a equipe de colaboradores da andlise critica contava com a participacao
de Lucilia Brechara e Elza Baba, com colaboracdo especial do professor
D’Ambrosio. As mudancas com a chegada da Matematica Moderna era a

preocupacao central desse documento. O guia, no que se refere ao método de
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ensino a ser utilizado, aconselhava que os conceitos fossem obtidos a partir das
atividades realizadas pelos alunos, com manipulacdo de instrumentos e materiais
didaticos adequados em situacGes aproximadas do concreto e das experiéncias
trazidas pelos alunos. Ja em relacéo a orientacédo a ser dada a Matematica, o guia
reconhecia ser este um assunto polémico, afirmando que a matematica como
muitas outras ciéncias, havia experimentado nos ultimos tempos uma evolucao
extraordinaria, ocasionando uma defasagem entre a pesquisa e 0 ensino da
matéria. Isso exigia que se fizesse uma reformulacdo radical dos programas,
adaptando-os as novas concepcOes entdo surgidas. Embora esse documento
dirigisse criticas aos exageros cometidos pela Matematica Moderna, tinha em seu
bojo, os ideais do Movimento, enfatizando a importancia das Estruturas e do

conceito de Funcao (SOARES, 2001, p.124).

Este guia constituiu-se como alvo de criticas pelos professores do GEEM,
causando a divisdo no interior do movimento. Nao houve a participacdo dos
dirigentes do GEEM na elaboracdo do Guia, embora Lidia Lamparelli e Almerindo
Bastos, entre outros professores vinculados ao Grupo o ao Movimento,
desempenhassem um papel importante nessa elaboracdo. O discurso adotado
pelo presidente do GEEM, professor Osvaldo Sangiorgi, foi no sentido de isencao

de compromisso com o Guia, e ainda de critica:

Em que pese a boa intencdo e a competéncia dos que nele trabalharam
na épocal...] o Guia Curricular de Matematica apresenta, entre outros,
0os mesmos defeitos ja apontados com énfase por uma série de
estudiosos de outros paises:

1) Demasiada abstracéo e pouca praticidade]...]

2) O Guia esta redigido numa linguagem de nivel altol...].
Contrariamente ao que acontece em outros paises, onde uma
orientacdo do nivel do Guia Curricular s6 existe em situacdo

rigorosamente experimental, abrangendo apenas classes-piloto, o Guia
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Curricular de Matematica (que, apesar de ter carater de sugestdo, se
apresenta com timbre oficial), destina-se a totalidade dos alunos de
primeiro grau, num pré julgamento do éxito da filosofia e de sua
aplicabilidade (SANGIORGI apud BURIGO, 1989, p. 219-220) .

Outros espacos buscando caminhos para o ensino da matemética foram
surgindo, nesse periodo, sob a organizacdo dos 6rgdos oficiais do sistema de
ensino (BURIGO, 1989, pp.219-220). Ainda nesse ano, na Universidade Estadual de
Campinas, tendo como proposta o ensino integrado envolvendo cientistas com o
ensino, foi implantado um curso de Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Matematica, constituindo-se parte integrante do Projeto Multinacional para a
Melhoria do Ensino de Ciéncias — PROMULMEC, executado pelo Centro
Interdisciplinar para a Melhoria do Ensino de Ciéncias — CIMEC, em convénio
com a Organizacéo dos Estados Americanos, e com a interveniéncia do Ministério
da Educacao e Cultura do Brasil, e apoio do Programa para Melhoria do Ensino -
PREMEM (D’AMBROSIO, 1984, p.9). Nesse mesmo ano, no curso realizado pelo
GEEM, se deu a realizacdo de uma mesa redonda, da qual participou uma
representante oficial da Secretaria de Educacéo do Estado de Sao Paulo, onde se
ressaltou a essencialidade de estudos que desempenhassem um balanco da
implementacdo da proposta da matematica moderna no Brasil (BURIGO, 1989, p.

223).

Teciam-se questionamentos relativos ao reconhecimento da insuficiéncia de
uma proposta focada na reformulacdo da abordagem de conteudos, na énfase
nas estruturas matematicas e na linguagem dos contedudos, a partir da
experiéncia de professores. Eram questionados, de um lado, promessas de uma

matematica de acesso a todos os alunos, e de outro, o desgaste das propostas do
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MMM nos paises que as edificaram. A reivindicacdo de formulacdes em termos
de metodologia, num ambito onde o que foi prometido no inicio do Movimento
colocava-se diante de uma implementacdo de elementos da Matematica

Moderna, que nao fora planejada (BURIGO, 1989, p.209).

A Matematica Moderna deixava de ser o escudo em nome do qual se
realizavam esforcos de renovacdo do ensino de matemética no Brasil, um
processo dificil de ser descrito devido a escassez de documentos produzidos
nesse periodo, no qual os esforcos de renovacdo do ensino e de inovacao
pedagogica eram de esvaziamento, pelo impedimento da experimentacdo ou da
reflexdo organizada. Houve uma divisdo no interior do Movimento. De um lado, a
aceitacdo da proposta de renovacdo do ensino de matematica pelo sistema de
ensino e pelos professores e, de outro, o desgaste do movimento em nivel

internacional (BURIGO, 1989, p.202).

Em 1976, profissionais de ensino de matematica de todo o pais se reuniram
para a preparacao do Ill Congresso Internacional de Educacdo Matematica. O
seminario, realizado no Rio de Janeiro, foi organizado pelo Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacdo Matematica — GEPEM, sob lideranca da Maria Laura
Leite Lopes, obtendo apoio oficial por meio do Programa para a Melhoria do
Ensino — PREMEM. O GEPEM foi formado na Escola Israelita Brasileira Elezer
Steinberg, localizada no Rio de Janeiro. Sua preocupacéo, enquanto Grupo que
se manifestou diante o MMM, era referente ao conhecimento e avaliacdo do
ensino em sala de aula, para posterior planejamento do conteudo especifico e o
método a ser utilizado. Desse modo, a partir do conhecimento do processo de

compreensao do aluno, o professor poder-se-ia, orientar o ensino desse contetdo
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(VITTI, 1998, p.148). No seminario, no grupo que discutiu Educacdo Matematica
em Nivel Médio, foram consideradas validas, as conclusdes sobre aplicacbes no
ensino de matematica e, uma tendéncia que se diferenciava da Matematica
Moderna; enquanto em outros grupos foi enfatizada a visdo estrutural da
matematica, um dos elementos centrais da Matematica Moderna. O MMM néo foi
motivo de discussdes nas resolucdes desse encontro, revelando dessa forma, seu
esgotamento. Como conseqiéncia, deixou de ser referéncia para debates na
area de Educacdo Matematica no pais. Nao se discorria mais sobre esse
movimento nas resolucdes de reunifes que tratassem do panorama do ensino de
Matematica. Esse siléncio constatava o fim definitivo do MMM no Brasil (BURIGO,

1989, p.226).
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CAPITULO Il

OS ANOS 1950 E OS PRIMEIROS SINAIS DA MATEMATICA
MODERNA NO ENSINO SECUNDARIO

A década de 50 foi um periodo que abarcou um conjunto de acontecimentos
que precederam e contribuiram para que ocorresse o MMM no Brasil. Os
trabalhos analisados no capitulo anterior trazem um pouco dos indicios do MMM
no pais, nos anos 1950. Mas, como pretendemos examinar minuciosamente este
periodo e esta fase do MMM, neste capitulo procuraremos extrair desses
trabalhos ja analisados, mais evidéncias que mostrem as propostas de programas
para o ensino de matematica no secundario brasileiro. Além disso, serdo incluidos
dois artigos, publicados nos anais do Il Congresso do Ensino da Matematica no
Brasil. Foram apresentados pelos professores Osvaldo Sangiorgi e Jorge

Emanuel Barbosa, direcionados ao ensino secundario.

Segundo Beatriz D’Ambrosio, até 1950, a matematica do ensino secundario
brasileiro era caracterizada por um programa ditado pelo tradicionalismo, o qual
tinha sido usado pela maioria das escolas secundarias de uma a outra
extremidade do mundo. Tratava-se de um programa fundamentado no
desenvolvimento da matematica originada no século XVII.

No Brasil, o curriculo do Colégio Pedro Il, considerado entdo como
estabelecimento padrdo para o ensino secundario do pais, foi modificado varias
vezes pelas reformas de ensino, sendo seguido pelas escolas secundarias do
Brasil, até a descentralizagdo instituida pela Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo de 1961 (SOARES, 2001, pp. 89-90). Em 1951, o Colégio Pedro I,
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fundamentando-se num programa tradicional, desenvolveu um curriculo de
matematica feito oficialmente a partir de ordens do Ministério da Educacdo. O
programa incluia topicos para o ensino basico secundario. Esses topicos foram
declarados em um programa minimo que deveria ser seguido por toda a escola
basica secundaria (D’AMBROSIO, 1987, pp. 84-85).

Valido em nivel nacional a partir de 1951, esse programa era fragmentado,
sem articulacao entre os varios topicos e ainda extenso. As aulas eram dadas de
forma expositiva, com exercicios posteriores padronizados, envolvendo calculos
volumosos, demonstracdes de teoremas expostas pelo professor e decoradas
pelos alunos para apresentar nas provas. Os recursos didaticos utilizados eram:
giz, quadro-negro e livro-texto. Prevalecia a prova oral, ndo sendo oferecido
tempo necessario para que os alunos compreendessem os topicos estudados. As
disciplinas da area das ciéncias humanas eram predominantes no curriculo,
sendo o tempo dedicado a matematica nos dois ciclos, ndo excedente a trés
horas semanais. Além disso, os licenciados em Historia Natural, Quimica,
Pedagogia e Ciéncias Sociais, recebiam como autorizacédo legal, um registro de
professor de Matematica, pois a maior parte dos professores ndo possuia

formacao de nivel superior (BURIGO, 1989, p.40).

Diante dessa realidade, havendo a necessidade em reformular o ensino de
matematica, os professores somaram suas ambi¢cfes, se reunindo em grandes
encontros nacionais para tratar de seus anseios em favor desse ensino. Os trés
congressos nacionais de Ensino de Matematica realizados em 1955, 1957 e 1959,
no Brasil, se caracterizaram pela grande mobilizagdo no ambito da educacao

secundaria.
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No ano de 1955, aconteceu o | Congresso Nacional de Ensino de
Matematica no Curso Secundario, em Salvador, Bahia, se destacando por ser
uma das primeiras tentativas de discussdo do ensino de Mateméatica em ambito
nacional, partindo da iniciativa de professores de matematica. Nesse encontro, foi
apontada uma defasagem entre economia e tecnologia, e o ensino tradicional de
matematica em vigéncia na época. Embora o MMM ainda néo houvesse chegado
ao pais, dava para perceber que nesse periodo ja ocorria a preocupacdo dos
professores com 0 ensino e aprendizagem dessa disciplina, convictos da

necessidade de reformulacdo do ensino de matematica (STEPHAN, 2000, p.8).

Esse encontro foi marcado pelas significativas consideracfes sobre a
insatisfacdo dos professores e alunos da rede publica, quanto ao método
tradicional do ensino de Matematica. A resolugcdo aprovada propunha um
aumento da carga horaria semanal para quatro aulas, justificada pela influéncia
da matematica no progresso cientifico em geral; que fosse organizado um
programa analitico moldado nas diversas tendéncias reveladas e que mais se
aproximasse do programa em vigéncia, em virtude das dificuldades que se
originavam no ensino quando se realizavam mudancas profundas. Foi
recomendada a repeticdo do calculo numérico e literal, periodicamente, e o
estudo dirigido, como técnica. N&o foram incluidas nas conclusées do Congresso,
mas fez parte de relatos de experiéncias pedagogicas, a utilizacdo de um
laboratorio de matematica e de novos materiais didaticos resultantes de
experimentos no ensino da Geometria. No que se refere a formagdo de

professores era prioridade enfatizar o aspecto pedagdgico. Os exames de

suficiéncia foram reconhecidos pelo Congresso como meios legais de
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regularizacdo e melhoria das condi¢cbes de ensino no interior (BURIGO, 1989,

pp.43-44).

Nesse encontro, ndo houve referéncias a Matematica Moderna, mas ja foram
tratadas as tendéncias modernas do ensino de matematica, que aludiam a
procedimentos didaticos, sendo que, os referenciais tedricos relativos ao ensino
de matematica eram tradicionais, ou seja, se fundamentavam em Felix Klein e

Poincaré (BURIGO, 1989, pp. 40-43).

Em 1957, o Il Congresso Nacional de Ensino de Matematica foi realizado na
cidade de Porto Alegre-RS. Esse evento foi palco das primeiras discussfes a
respeito da determinacdo de inovacfes metodologicas e de conteudo para o
ensino secundario de Matematica; tendo a inclusdo de temas relativos aos
ensinos primario, normal, rural e ensino profissional. Contando com o apoio da
Secretaria da Educacao do Estado do Rio Grande do Sul, ocorreu a divulgacao
preparativa entre professores do secundario, contando com 400 participantes
(BURIGO, 1989, p.44). Como coordenador desse congresso estava o0 Irmao Joseé
Otéo. A proposta de discussao durante esse encontro girou em torno do ensino
de matematica por meio das teorias de psico-pedagogia, da influéncia da
matematica em outras areas, da formacgdo dos professores de Matemética e de
um programa ideal, para os diferentes niveis de ensino. Também foram
evidenciadas sugestdes para a introducao de topicos de Matematica Moderna nos

ensinos primarios e secundarios (D’AMBROSIO, 1987, p.87).

Nesse sentido, ocorreu a apresentacdo do artigo denominado

"Consideracdes Sobre o Ensino Atual da Matematica”, de autoria do professor
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D’Ambrosio, por meio do qual ele expds as condi¢cdes que se encontrava 0 ensino
de matematica no Brasil. Ele sugeriu mudancas para esse ensino, por meio de um
curriculo composto por contetudos especificos para cada série (esse artigo sera

analisado em capitulo proprio).

Também foi apresentado nesse congresso, o0 artigo do professor Osvaldo
Sangiorgi. Iniciando seu trabalho, o professor Sangiorgi teceu comentarios sobre
o titulo “Matemética Classica ou Matematica Moderna, na elaboragdo dos
programas do ensino secundario?”, salientando ser uma questdo dominante entre
0s matematicos do ensino secundario da época, referindo-se ao livro, intitulado
“L’enseignement des mathematiques”, de autoria dos membros do CIEAEM. Esse
Grupo era constituido de profissionais pertencentes a variados campos, quais
sejam: psicolégico, metodoldgico e pratico, que estavam buscando contribuir para
o aprimoramento do ensino da Matematica. Segundo ele, esse Grupo estava
atuando desde 1950, em reunides internacionais. Tais reunides objetivavam
discutir temas acerca da modernizacdo dos programas desse ensino,
promovendo estudos relacionados a varios setores em que eram mestres
consagrados, como também “as normas capazes de divulgarem aos estudantes

as belezas eternas e inalteraveis da Matemética” (SANGIORGI, 1959, p.398).

Para o professor Sangiorgi, poderia dizer-se que a diferenca entre a
“matematica classica” e a “matematica moderna” era que a primeira tinha por
base os elementos simples, quais sejam: 0s nimeros inteiros, o ponto, a reta etc.,
enquanto a segunda tinha como alicerce um sistema operatério, ou seja, uma
série de estruturas matematicas destacando-se as estruturas algébricas,

topoldgicas e as estruturas de ordem. Desse modo, ele considerou que aquelas
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teorias consideradas complexas, conduzidas pela “investigacdo moderna”,
revelavam-se pouco susceptiveis de serem incorporadas no ensino secundario,
defendendo que aquela modelacdo dos “tempos novos”, deveria ser feita
gradualmente, com a finalidade de serem evitados prejuizos decorrentes de
transformacdes radicais. Em consequéncia, considerando essas duas
modalidades de ensino da matematica, 0os novos programas deveriam carregar

tracos que as caracterizassem:

[...] a elaboracdo de novos programas deve necessariamente trazer
tracos que caracterizem, tanto quanto possivel estes dois estados da
matematica - ensino, satisfazendo obrigatoriamente a um ensino ldgico,
e ndo perdendo nunca de vista o principal objetivo da escola
secundaria: eminentemente formativo (SANGIORGI, 1959, p.399).

O professor Sangiorgi afirmou ainda, nesse congresso, que 0 ensino
médio brasileiro encontrava-se ineficaz e desvinculado da realidade. Os
curriculos estavam carregados com programas extensos e impossiveis dentro
da carga horaria correspondente. Para ele, o curso secundario da época era um
curso mal situado com relacao as suas finalidades. De forma clara, ele defendeu
gue, para a melhoria do ensino secundario de matematica, nao bastaria refazer
0S programas existentes, mas deveria haver uma reestruturacdo dos métodos
de ensino em funcdo de programas que cultivassem o raciocinio do aluno,
fazendo-o participar ativamente do trabalho do professor. Este por sua vez
deveria dispor de horario apto a perfeita exposicdo da matéria e resolucédo de

exercicios em cadernos de aproveitamento (SANGIORGI, 1959, p.399).

Sobre os programas que considerava ideais, o professor Sangiorgi afirmou

gue estes tinham que permitir educar o aluno perante as conquistas da ciéncia
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da época, oferecendo-lhe somente o que era considerado indispensavel a sua

formacéao (1959, p.400). Nesse sentido o professor Sangiorgi, explicou:

N&o importa, por exemplo, que o aprendizado da geometria se faca
mediante proposi¢des euclidianas ou estruturas topolégicas. O que
interessa, para ambos 0s casos, € criar para o0 aluno uma atitude prépria
— “sponte sua” — sempre que estiver diante de um aglomerado de

fatos, como lhe é freqiientemente exigido (1959, p. 400).

Para que fossem possiveis essas mudancgas, seria necessario adequar o
namero de aulas semanais em cada série, de modo que permitisse ao professor
colocar em pratica um ensino ativo e eficiente, que propiciasse a participacado dos
alunos, e ainda que, os professores de Matematica de todos os graus estivessem
presentes nas revisbes periddicas dos programas (SANGIORGI, 1959, p.401).
Visando colaborar de modo construtivo, ambicionando que o0s esforgos
despendidos pelos professores de Matematica nesse Il Congresso fossem
considerados pelos poderes competentes da Republica; o professor Sangiorgi
recomendou para estudos, um programa que ja havia sido aprovado pela
Comissao de Matematica, no Encontro de Mestres, realizado em S&o Paulo, a 15
de Junho de 1957, sob a inspecéo da Inspetoria Seccional de Sdo Paulo, entéo
subordinada ao Ministério de Educacédo e Cultura. Nesse programa, o professor
Sangiorgi apresentou sugestdes para o Curso Ginasial e para o Curso Cientifico,
especificando os contetdos para cada série desses niveis de ensino (SANGIORGI,

1959, pp. 401-402).

Em principio, a proposta do professor Sangiorgi foi ao sentido de serem
destinadas quatro aulas semanais por série, a disciplina Matematica, no Curso

Ginasial. Para a primeira série, sugeriu que no ensino de Aritmética elementar,
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deveriam ser contemplados: nameros inteiros com as operacdes fundamentais;
divisibilidade; numeros primos e fracionarios; potenciacao e radiciacdo e sistemas
de unidades de medidas. No final desta série, seria dada a parte da geometria
intuitiva, necessaria para o estudo dos sistemas de unidade de medir,
desenvolvida pelo professor de Desenho. Para a segunda série na Aritmética
elementar seriam estudados: razdes e proporcdes; grandezas proporcionais e
ainda aplicagdes mais usuais até juros simples, enquanto na Algebra elementar,
0S numeros relativos, expressdes algébricas e as operacdes; casos simples de

fatoracdo e ainda calculo literal até fracdes algébricas (SANGIORGI, 1959, p.403).

Quanto a terceira série, sua sugestdo era no sentido serem estudados
conteudos matematicos como: igualdades algébricas; equacgbes e sistemas do 1°
grau, bem como problemas do 1° grau; e ainda as desigualdades algébricas de 1°
grau com uma incognita, na Algebra Elementar. J4 na Geometria dedutiva, o
estudo das figuras geométricas planas e construcbes geométricas. E finalmente,
para a quarta série, na Algebra elementar, estudariam: nGmeros irracionais;
radicais; fracdes irracionais Equacéo do 2° grau e equacdes redutiveis ao 2° grau.
Sistemas do 2° grau simples. Nessa Geometria seriam estudadas linhas
proporcionais, e equivaléncia de poligonos; é&reas; relacbes métricas nos
tridngulos e poligonos regulares; medida da circunferéncia e do circulo. E quanto
aos complementos: coordenadas cartesianas no plano; representacdo de um
ponto; nocdo de funcdo e sua representacdo cartesiana; resolucdo grafica e
discussdo de sistemas do 1° grau com duas incégnitas, razdes de um angulo

agudo e ainda uso das tabuas de valores naturais (SANGIORGI, 1959, p. 404).
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O professor Sangiorgi defendeu que para a aquisicdo da “nova pedagogia”,
seria mudado o papel do professor, visto que, o interesse educacional e didatico
estaria centrado no aluno, e por consequéncia no que ele deveria aprender.
Dessa forma, os programas ndo poderiam ser mais vistos “como um conjunto de
indicacbes de nocdes e de estudos cientificos, mas deverdo prever uma
finalidade, conhecimentos e determinados limites, que evidentemente poderdo ser
sugeridos por uma especifica concepcdo da vida” (1959, p.407). Isso posto,
justificava a necessidade que os programas fossem pensados, redigidos e
realizados, visando uma preocupacdo de ordem cientifica e filoséfica, que

permitisse ao aluno agir com autonomia (SANGIORGI, 1959, p. 407).

Um outro trabalho, apresentado nesse congresso, que mereceu uma analise
mais rebuscada, foi o artigo intitulado “Reflexos do desenvolvimento atual da
matematica no Ensino Secundario”, de autoria do Maj. Professor Jorge Emanuel
Ferreira BarbosaE.I Foram discutidos em seu trabalho os objetivos gerais da
Matematica no ensino. Para ele, o desenvolvimento abstrato da Matematica
estava diretamente sintonizado ao avanco cientifico do mundo, desde que os
conhecimentos transmitidos aos homens pelos matematicos fossem manejados
nas outras ciéncias por maos competentes. Dessa forma, a Matematica deveria
ocupar lugar especifico na formacdo de pelo menos alguns individuos em cada
“pais civilizado”. Havia a possibilidade de alguém afirmar que, na vida pratica, os

conhecimentos matematicos exigidos do homem comum, eram bem poucos.

Considerando esse fato, o professor Jorge Emanuel questionou:

® Professor do Colégio Militar do Rio de Janeiro, & disposicédo do Nucleo de Estudos e Pesquisas
da Faculdade Nacional de Filosofia. Representante do Magistério do Exército no Il Congresso
Nacional do Ensino de Matemética (Congresso, p.272).
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Nao poderiamos entdo limitar o ensino de partes mais abstratas da
Matematica aqueles que, pela profissdo que devem abracar, dela vao
fazer uso sistematico? Por que manter tais partes da Matematica no
secundario e pedir assim algum conhecimento delas de cada um dos
cidaddos (BARBOSA, 1959, pp. 274 -275).

O professor Jorge Emanuel defendeu que, quanto aos conhecimentos de
Matematica necessarios a vida cotidiana, estes deveriam ser ministrados a todos
os individuos. Mas reconheceu que existem motivos que tornam necessario o
estudo, na escola secundaria, de outros pontos da Matematica. No que se refere
ao ensino secundario da Matematica em geral, poderiam ser apreciados objetivos
que além de terem a posicao revista nas experiéncias feitas sobre as metas do
Ensino Secundario, eram explicitamente mencionados nos dispositivos oficiais de
cerca de quarenta e cinco nacdes estrangeiras, na época. Dentre esses objetivos,
foi salientada a necessidade de proporcionar os conhecimentos praticos de
matematica a todos os cidadaos; de desenvolver habilidades de expressao de
idéias simbolicamente; de concorrer para melhor compreensdo das outras
disciplinas; de aprimorar as qualidades de atencédo, observacdo, poder de
concentracdo; de ensinar a pensar com reflexdo independente; de desenvolver
habilidades como analisar, corrigir linguagem, generalizar, abstrair, raciocinar
logicamente; de propiciar oportunidade na formacédo de cientistas e técnicos,
oferecendo 0s conhecimentos basicos, imprescindiveis a continuacdo dos

estudos nas escolas de nivel superior (BARBOSA, 1959, pp. 274 -275).

Considerando a importancia do desenvolvimento cientifico, havia a
necessidade de formar, pelo menos um grupo de especialistas, com um
comprovado conhecimento em Matematica e com ardua formacao técnica. Para

tanto, seria imprescindivel uma selecdo de jovens que tivessem gosto e vocacgao
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para exercer tal funcdo, bem como a criacdo de oportunidade que permitisse a
todo cidadao fazer sua escolha. O papel do professor da Escola Secundaria seria
amparar de modo seguro seus alunos, permitindo que cada um deles pudesse
testar suas possibilidades de sucesso. O fato de haver necessidade de
adaptacdo do ensino a época, fazia com que uma das finalidades do ensino
secundario fosse “introduzir, na escola secundaria, a forma da Matematica
Moderna”. Isso permitiria ao aluno situar-se na matematica da sua geracao, o
que daria a ele o direito de contatar com as técnicas e métodos entdo utilizados

(BARBOSA, 1959, pp. 275-278).

Referindo-se a Psicologia, o professor Jorge Emanuel defendeu um ensino

que necessitava ser ministrado a todos os cidaddos no Curso Secundario.
Segundo ele, deveria ser feito de modo a permitir, a todos os alunos, a

transferéncia de aprendizagem. Segundo Barbosa:

Ha transferéncia de aprendizagem quando o conhecimento e a
maturidade adquiridos no estudo de certa disciplina s&o, num
determinado sentido, Uteis na analise de problemas novos, mesmo nao

diretamente relacionados com aquela matéria (1959, p.280).

Tal processo se da quando “o estudante percebe conexdo entre diversos
assuntos, tornando-se mais capaz de transferir a aprendizagem”. Aléem disso,
essa transferéncia ndo é automatica, exigindo a procura de interpretacdo de
novas situacdes, devendo o ensino caminhar nesse sentido (BARBOSA, 1959,

pp.280-281).

O ensino secundario deveria, com o intuito de formar cientistas e

matematicos, iniciar os alunos no contato com técnicas e métodos, que poderiam
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ser frutiferos e poderosos. Era também proposta a formacdo de um grupo de
professores para realizarem experimentacbes em termos de ensino de
Matematica Moderna, para posterior apresentacdo de resultados no proximo
congresso que se realizasse. Essa proposta foi parcialmente aprovada, os
professores teriam que se inscrever para a comissdo, isentando assim o
Congresso de responsabilidade com a designacdo dos seus membros (BARBOSA

apud BURIGO, 1989, pp.47-48).

Ao final do Il Congresso Nacional de Ensino de Matematica, decidiu-se que o
ensino secundario de Matematica deveria ser inovado através do professor. Para
tanto, seriam oferecidos a eles cursos de aperfeicoamento, e haveria a
elaboracdo de um programa reformulado em acordo com o progresso tecnoldgico

daquele periodo (VITTI, 1998, p.144).

Com o patrocinio do proprio Ministério da Educacédo atravées da Campanha
de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario - CADES, em 1959, se
realizou o Il Congresso Nacional de Ensino de Matematica, no Rio de Janeiro.
Esse congresso tratou de uma “Matematica Moderna” por meio de propostas
apresentadas especificamente quanto aos cursos de aperfeicoamento dos
professores do ensino secundario. As propostas apresentadas defendiam cursos
diferenciados para futuros professores e pesquisadores, associando educacao e
desenvolvimento; sendo que, a melhoria do ensino de matematica seria um fator
decisivo na inclusdo do pais na era tecnoldgica que se iniciava (BURIGO, 1989,

p.48).
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Nesse evento, discutiram-se sugestdes no sentido que algumas escolas
engajassem em pesquisas experimentais de implementacdo de uma Matematica
Moderna nesse ensino, e que esses resultados fossem discutidos no congresso
posterior, que se realizaria em 1961 (D’AMBROSIO, 1987, p.88). Foi também
assunto desse evento a introducdo da Matematica Moderna nas Faculdades de
Filosofia e ainda a realizacdo de experiéncias com o ensino secundario (VITTI,
1998, p.145). As resolucbes aprovadas nesse congresso foram: uma,
recomendando cursos de aperfeicoamento para professores registrados do
ensino médio; a segunda, recomendando a introducéo do espirito da Matematica
Moderna nas Faculdades de Filosofia; e finalmente, uma resolucdo que propunha
a realizacdo de experiéncias no secundario, com introducdo de nocbes de
Matematica Moderna. Essas propostas apresentadas defendiam cursos
diferenciados para futuros professores e pesquisadores, associando educacao e
desenvolvimento, visto que, a melhoria do ensino de matematica seria um fator
decisivo na incluséo do pais na era tecnoldgica que se iniciava (BURIGO, 1989, pp.

48-49).

Embora o tema estivesse presente nas discussdes, na forma de tentativas
de experiéncias que englobassem o ensino de uma “matematica mais moderna”
nesse nivel de ensino, o MMM no Brasil foi posterior a esses Congressos. Em
cada congresso foram aprovadas medidas que apoiavam as iniciativas dos
professores, que unidos defendiam propostas de renovacdo do ensino da
matematica no secundario. O elemento trivial presente nos congressos era a
disposicédo de renovacdo do ensino de matematica, em torno da necessidade que
sentiam em reformular e atualizar o curriculo, buscando a valorizagdo dos ensino

secundério do pais (BURIGO, 1989, p.25).
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Até o presente momento deste trabalho ficou evidenciado que das teses e
dissertacGes analisadas, somente a tese de Beatriz D’Ambrosio fez referéncias e
apresentou detalhadamente um programa do ensino secundario de autoria do
Colégio Pedro I, elaborado em 1951, um programa feito nos moldes do ensino
tradicional, que ndo trazia nenhuma caracteristica da Matematica Moderna. As
outras autoras das pesquisas analisadas fizeram mencdo aos trabalhos
apresentados pelos professores sobre o ensino secundario, nos congressos
brasileiros, salientando que esses professores propunham mudancas para esse
ensino. Mas em nenhum momento, com exce¢do do trabalho de Beatriz
D’Ambrosio, esses programas sugeridos para 0 ensino secundario foram

analisados na integra e nem mesmo apresentados aos leitores.

Em decorréncia dessas observacgdes, buscamos analisar esses artigos de
autoria dos professores Osvaldo Sangiorgi e do Professor Major José Emanoel
Barbosa, apresentados no Il Congresso de Ensino de Matematica, que estao
publicados nos anais referentes a esses congressos. Nessa analise hotamos que,
embora eles tivessem preocupados com a ocorréncia de mudancas no ensino de
matematica no secundario, nesse artigo de 1957, seus programas para esse nivel
de ensino, ndo incluiam sugestdes de curriculos inovadores que enfatizassem

tdpicos caracteristicos das tendéncias “modernas” do ensino de matematica.

Sentindo a necessidade de confirmar se houve propostas de programas para
a introdug&o de um novo curriculo de matematica no ensino secundério, nos anos
gue antecederam o MMM no Brasil, que sugerissem uma “matematica diferente”
da entdo ministrada nas escolas, adaptada as tendéncias mundiais vigentes,

nosso trabalho seguira uma nova direcéo.
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No préximo capitulo analisaremos documentos, do professor Ubiratan

D’Ambrosio, escritos nos anos de 1957,1959 e 1961.
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CAPITULO IV

O ARQUIVO PESSOAL UBIRATAN D’AMBROSIO E OS
DOCUMENTOS SOBRE A MATEMATICA MODERNA NOS ANOS
1950 NO BRASIL

Pelo GHEMAT, estdo em fase de organizacdo, os documentos do Arquivo
Pessoal Ubiratan D’Ambrosio - APUA. Dentre os varios documentos existentes
nesse arquivo, nos ateremos a quatro deles, que sao significativosll—a! de autoria
do professor D’Ambrosio, que nos parecem representar, de maneira pioneira,
propostas para a introducdo da Matematica Moderna no ensino secundario
brasileiro. Esses documentos discorrem sobre as propostas sugeridas ao ensino
de matematica. Em principio, analisaremos o artigo publicado nos Anais do Il
Congresso Nacional do Ensino da Matematica, realizado em Porto Alegre, na
Faculdade de Filosofia da Universidade do Rio Grande do Sul, de 29 de junho a 4
de julho de 1957, denominado "Consideracdes sb6bre o ensino atual da
Matematica”. Em um segundo momento, analisaremos o0 artigo intitulado "O
Programa de Matematica do Curso Ginasial’, que foi publicado pela revista
Atualidades Pedagogicas, numero 16, na edicdo de janeiro - abril de 1959, pp.29-
31. Analisaremos também outro artigo intitulado "Sobre o programa de
Matematica no curso ginasial e seu desenvolvimento" publicado na separata da
Revista de Pedagogia, ano V, volume V- n°® 9, na edi¢cdo de janeiro - junho de
1959, pp.71-77. Finalmente analisaremos o artigo intitulado: "Algebra Moderna e a

Escola Secundaria”, publicado pela revista Atualidades Pedagdgicas, numero 49,

1% Estes documentos se encontram no apéndice, obedecendo quebra de linha e pagina, tipo de
letra, paginacéo e figuras dos documentos originais.
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na edicao janeiro-abril de 1961, pp.15-19, todos escritos pelo professor Ubiratan

D’Ambrosio.

Embora o Brasil estivesse vivendo um periodo em que o Movimento da
Matematica Moderna encontrava-se ainda em fase embrionaria, esses
documentos escritos pelo professor D’Ambrosio versam sobre as mudancas que
desejava serem colocadas em pratica no ensino de matematica nas escolas

brasileiras, na época.

O Ensino da Matematica no Secundario

No artigo denominado "Consideracdes s6bre o ensino atual da Matematica”,
apresentado no Il Congresso Nacional do Ensino da Matematica realizado em
Porto Alegre, através do relator Professor Benedito Castrucci, o professor
D’Ambrosio exp6s as condi¢des que se encontrava o0 ensino de matematica, visto
que, havia uma inadequac¢éo dos programas de Matematica da época, em relacdo
aos verdadeiros objetivos da Escola Secundaria. Segundo ele, isso era
consequéncia da ma distribuicdo da matéria, e ainda do espirito antiquado que
conduzia tais programas. Uma melhora poderia ser obtida a partir de uma
redistribuicdo da matéria ensinada, embora ficasse ainda distante de uma
situacdo considerada boa. Os programas, determinados exclusivamente pela
experiéncia, poderiam ser a causa do estado que se encontrava o ensino naquele

momento.
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Estudos cuidadosos deveriam preceder uma estruturagdo do ensino da
Matematica, considerando as circunstancias que a ciéncia se encontrava no
tocante ao seu desenvolvimento e as suas aplicacdes. Investigacbes neste
sentido deveriam visar: “0 que ensinar, quando ensinar, a quem ensinar, como
ensinar e por que ensinar ”. E ainda, um esquema razoavel poderia ser atingido
se houvesse uma cooperacdo entre profissionais de diversas areas como
matematicos, professores, técnicos e psicologos, em uma reunido que objetivasse

discutir a situacdo do ensino (D’AMBROSIO, 1959, p. 373).

A sugestdo do professor D’Ambrosio era que, em uma primeira tentativa,
pudessem ser agrupados estudos em torno de itens como os valores formativo e
informativo da Matematica, até entédo relegados a um plano inferior. D’Ambrosio
considerou que: “a repeticdo de formulas e de processos mecanicos de calculo
tem efeito entorpecente no raciocinio do aluno. Levam-no a condi¢cdo de maquina,
sendo entdo deturpado o carater formativo da Matematica” tdo exaltado nas
instrucdes do Ministério da Educacdo. Para ele, grande parte da Matematica
ensinada no curso secundario era absolutamente sem utilidade, devido a sua
pouca aplicabilidade e pelo fato de produzir no aluno a aversdo a matéria. Desse
modo, o0 aluno ndo conseguiria estabelecer vinculo entre a matematica ensinada
na escola e a utilizada em sua vida cotidiana. Os aspectos importantes da
Matematica ndo eram referidos durante as aulas, como o carater estrutural que a
dominava, sua relagdo com a cultura de um povo e suas origens. Dessa forma, o
aluno deixava a Escola Secundaria desconhecendo o significado, a finalidade e a
forca da Matematica necessaria em seu dia-a - dia, tornando-a aos olhos dos

alunos uma ciéncia estéril e macgante. Isso era confirmado pelo nimero reduzido
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de alunos que ao término da Escola Secundaria optavam pela Matematica (1959,

pp. 373-374).

Com o curriculo vigente na época, ao aluno nao era oferecido estimulo a sua
capacidade criadora. Nesse sentido, D’Ambrosio afirmou que: “nem se quer idéia
do que seja abstracdo tem o aluno, falta-lhe coragem para criar’. Em
consequéncia de tudo isso, poderia Ihe ocorrer o ressentimento em qualquer
atividade futura, podendo perder a confianca em suas proprias capacidades.
Para D’Ambrosio, outro fator de relevancia era “praticamente, ndo ha relagcao
entre o ensino médio e o0 superior’”, uma vez que o aluno entrava em uma
faculdade com espirito totalmente inadequado e com a matéria mal
fundamentada, ndo possuindo base sdlida para enfrentar as exigéncias de um

curso superior (1959, p. 374).

O apego aos esquemas tradicionais supostamente seria 0 maior dos
entraves a uma elaboragao mais racional do ensino de Matematica, e justificava a
estrutura do ensino da época. No panorama geral do ensino, as aquisicdes da
Matematica Moderna e da psicologia ndo eram consideradas. Entre a Matematica
como entdo era estruturada e a Matematica ensinada nas escolas medias, havia
uma enorme diferenca. Como consequéncia dessa lacuna, estava a “falta de

unidade que o aluno notava na matéria” (D’AMBROSIO, 1959, p. 374).

Para o professor D’Ambrosio, a posicdo da Matematica entre as demais
disciplinas e sua situagéo no desenvolvimento geral da humanidade, encontrava-
se desprezada. Essa ocorréncia era evidenciada pela elaboragéo do programa do
Curso Classico obtido a partir dos programas do Curso Cientifico. Sua sugestao

era a indispensabilidade no programa da inclusdo de um resumo historico-critico
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do desenvolvimento da Matemaética, tanto no Curso Classico, como no Cientifico;
acolhendo que o Curso Classico atingiria seus reais objetivos somente se fosse
estruturado de acordo com o desenvolvimento cronoldgico cultural da Matematica.
O ensino de Mateméatica da época poderia ser reestruturado em suas bases
gerais, necessitando para tal, de minuciosos estudos. Considerando, que na
realizacdo das reformas feitas pelo ministério acontecia simplesmente a mudanca
de titulos dos conteudos, de uma série para outra, D’Ambrosio sugeriu um
programa que pudesse ser implantado, visando um melhor aproveitamento dos
programas da época. Isso foi feito por meio de algumas diretrizes, mencionadas a

seguir (1959, p. 375).

Para a primeira série ginasial, a Algebra poderia ser introduzida através das
equacdes. Com a finalidade de impedir a mecanizacao e forcar o raciocinio seria
utilizada a resolucdo de problemas por aritmética. Quanto a resolucdo de
problemas com métodos algébricos, seria simplificada, mais intuitiva, mais natural
e até certo ponto, mais concreta, podendo ser perfeitamente realizada de maneira
a impedir a mecanizacdo. Para tanto, bastaria que fosse for¢cada a inversao das
operacdes, alcancando assim simultaneamente, o espirito da Algebra Moderna.
Problemas que despertassem atencdo e interesse do aluno neste inicio do
ginasio, bem como jogos, passatempos e curiosidades Matematicas seriam bem
vindos. Poderia também, nessa série, ser evidenciado o verdadeiro sentido do
sistema de numeracédo posicional. A decomposi¢cdo de um numero em unidades,
dezenas etc., e a introducéo de poténcias de dez, conduziria facilmente a nogéo
de polinbmio de uma variavel, além de abrir possibilidades de outros sistemas de
numeracdo. Concomitantemente os algoritmos das quatro operagfes seriam

justificados e poderiam ser facilmente estendidos a polindbmios, nessa série ou na
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série seguinte, avivando a unidade da Matematica (D’AMBROSIO, 1959, pp. 375-

376).

O caminho para fatoracao algébrica seria preparado na decomposicao de
um numero em fatores primos. Sendo de dificil assimilagcdo e ministrada de forma
mecanizada, impedia o aluno de perceber a razado de sua importancia. Esperava-
se que o carater dinamico das operacfes pudesse evitar que o aluno cancelasse
parcelas no numerador e denominador. O maximo divisor comum e 0 minimo
multiplo comum poderiam ser aproveitados para os correspondentes algébricos,
quando feitos mediante a decomposicdo em fatores. Ainda nessa série, 0 estudo
das areas e volumes poderia se resumir a um minimo de férmulas, exigindo do
aluno, que se reportasse sempre, aquelas por ele ja conhecidas, como se pode

compreender no exemplo dado pelo professor D' Ambrosio:

Calcular a area do triangulo como metade da de um paralelogramo,
volume da piramide e do cone como um terco do volume do prisma e do
cilindro. Neste ponto, no plano, poderiamos principalmente na area do
trapézio, forcar um esboco da igualdade de tridngulos, naturalmente
intuitiva e experimental. No espago, os volumes do cone, da piramide e
da esfera poderiam ser relacionados, com vasilhas cheias de agua, com

0s do cilindro e do prisma (1959, p. 376).

Ainda para a primeira série, a titulo de exemplo, a relacdo entre o
comprimento da circunferéncia e o seu didametro poderia ser estabelecida
experimentalmente por um pedaco de barbante, embora com margem de erro,
teria maior valor formativo que o 3,1416, medida imposta pelo professor

(D’AMBROSIO, 1959, pp.375-376).

Para a segunda série, a sugestdo do professor Ubiratan D' Ambrosio, era de

incentivar o aluno a avaliar o resultado de uma raiz quadrada ou cubica, mesmo
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de indices superiores, considerando util ao desenvolvimento do espirito critico do
aluno. Na Algebra a resolucdo de equacbes poderia ser feita passo-a-passo, e
nao mecanicamente, sendo a transposicao de termos utilizada somente quando
fosse descoberta pelos proprios alunos, evitando os exercicios mais complicados.
Em relacdo a resolucdo de sistemas simples de duas equacfes e com duas
incognitas, poderia ser estendida a trés, ou mais equacdes, sendo essencial,
nesse estagio, a distingdo entre uma equacao e uma identidade, podendo ser

evitado o uso de coeficientes literais (1959, p. 376).

Na terceira série, poderia se fazer uma revisdo da Algebra da série anterior,
com casos um pouco mais complicados, provocando possiveis discussdes nas
equacdes. Na Geometria talvez fosse possivel incentivar a imaginacédo do aluno,
procurando aproveitar as aptiddes e experiéncias trazidas por ele, atenuando o

pretenso rigor (D’AMBROSIO, 1959, pp. 376-377).

Uma nova revisdo da Algebra poderia ser feita na quarta série, ativando as
discussdes. Seria conveniente resolver a equacdo do segundo grau sem o uso de
férmulas, que poderiam ser deduzidas pelo préprio aluno como exercicio, Vvisto
que, era a primeira formula essencialmente algébrica com a qual se defrontava o
aluno. Essa série na época parecia ter preocupagdo em envolver o aluno em uma
quantidade enorme de férmulas. Da equacgédo do segundo grau poderia passar as
equacOes de grau superior que posteriormente se reduzem ao segundo. O
teorema fundamental da Algebra seria evidenciado, sendo o aluno ensinado a
incluir as raizes imaginarias e multiplas. Para ilustrar o conceito de funcao,
realizaria o estudo do trindbmio do segundo grau. Outras fungcbes que encontram
aplicacbes imediatas seriam apresentadas, utilizando-se de graficos em grande

escala. Dessa forma, o estudo do trinbmio seria basicamente grafico, como
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também a nocdo dos métodos estatisticos. Sempre que houvesse possibilidade o
estudo da Geometria métrica, seria feito por meio do teorema de Pitagoras

(D’AMBROSIO, 1959, p. 377).

Ainda na quarta série, o0 estudo das cevianas seria feito quase
exclusivamente com a relacdo de Stewart, isto evitaria a decoracao das férmulas,
das medianas e das bissetrizes. As relacdes métricas no circulo consistiriam na
aplicacdo da semelhanca de triangulos, sendo que as demonstracdes
apareceriam posteriormente como simples exercicios literais. Antecedendo o
estudo de areas e de equivaléncia, poderia ser feita uma revisdo rapida do
sistema métrico decimal, evidenciando a eventualidade na escolha das unidades,
procurando introduzir o conceito da dimensdo e provavelmente de analise
dimensional, que teriam ampla aplicacdo em fisica. Serviria de motivacdo a
introducdo dos numeros irracionais, o0 comprimento da circunferéncia e a area do

circulo (D’AMBROSIO, 1959, p. 377).

Segundo o professor D’Ambrosio, seriam bem convenientes e de grande
alcance do ponto de vista cultural um apanhado dos diversos campos dos
nameros, evidenciando seu desenvolvimento histérico. Poderiam ser dadas as
propriedades dos numeros, realgando suas diversas estruturas: grupos, corpos e
anéis, mostrando que as diversas ampliacbes poderiam trazer novas
propriedades, bem como poderiam ser apresentados outros sistemas, além dos
nameros, que gozam dessas propriedades, essencialmente as transformagfes no

plano (1959, p.377).

Esse programa estava sendo posto em pratica por D’Ambrosio, embora de

forma fragmentada e sem uma continuidade necessaria. Para elabora-lo,
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obedeceu as “modernas correntes da pedagogia da Matematica”, ligadas a
psicologia e o desenvolvimento da Matematica da época, principalmente nos seus
fundamentos e embora o considerasse falho e incompleto, representava uma
tentativa que poderia somar-se a outras ja efetivadas com a chance de produzir

resultados satisfatorios (1959, p. 378).

No final desse Congresso, foram aprovadas, em plenéario, as seguintes
conclusodes:

a) que os programas levem em conta, os valores formativo e
informativo, de cada assunto, com predominéncia do primeiro;

b) que os programas permitam a aquisi¢cdo gradual da abstracéo;

c) que no estudo das propriedades dos nuimeros e dos polindbmios
sejam evidenciadas as propriedades que mais tarde facilitardo a
compreensdo das estruturas gerais da Algebra, como sejam as de
grupo, anel e corpo (CONGRESSO, 1959, p. 378).

Programa de Matematica do Curso Ginasial

Intitulado "O Programa de Matematica do Curso Ginasial", o segundo artigo
em estudo pertencente também ao APUA, foi apresentado pelo professor
D’Ambrosio, no Primeiro Encontro de Mestres, realizado em S&o Paulo em junho

de 1957.

Nesse artigo o Professor Ubiratan D’Ambrosio declarou ter se manifestado,
em diversas ocasioes:

Temos manifestado contra os atuais programas de Matematica do curso
secundario, bem como contra as reformas ou projetos de reformas que
sdo apresentados invariavelmente com o mesmo espirito, mediante
uma simples mudanca de titulos de uma série para a outra (1959a,
p.29).
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Este seu trabalho, teve o desenvolvimento baseado em um questionario
enviado pela Inspetoria Seccional de Sdo Paulo a alguns professores. Tal
questionario tinha como finalidade obter um novo programa baseado nos ja
existentes para cada série. A finalidade dessa acdo da Inspetoria era poder
recomendar a adocdo do novo programa nos diversos educandarios que
inspecionava, prosseguindo em sua funcdo de orientadora do professorado

(D’AMBROSIO, 19593, p. 29).

Dentre muitas falhas que poderia apontar no programa de Matematica da
época, o professor Ubiratan D’Ambrosio destacou as duas que considerava de
fundamental importancia, principalmente por serem lugar comum nos diversos
Projetos de Reforma de que tinha tomado conhecimento até entdo. Em primeiro
momento, a separacdo quase absoluta entre a Matematica, considerada uma
ciéncia pura, e o conjunto de técnicas de calculo que era apresentado como
Matematica. O medo da Matematica, que parecia crescer de geracado para
geracado, nao deveria continuar sendo alimentado. Circunstancias essas poderiam
ser amenizadas mediante a realizacédo de cursos que visassem a atualizacdo dos

conhecimentos de professores do Ensino Secundario (1959a, p. 29).

Em um segundo lugar, foi assinalado o desvirtuamento dos reais objetivos do
ensino da Matematica na Escola Secundéaria. Nesse nivel de ensino, as
consequéncias eram catastroficas e podiam ser sentidas com intensidade
crescente. A titulo de exemplo, havia sido proposto um projeto de reforma no qual
se pretendia a supressdo da Matematica do Curso Classico da época. Isso se
devia ao fato de a Matematica ser desconsiderada por quem ndo pretendia
abracar uma carreira que a utilizasse. Avaliando ser a Matematica uma ciéncia

em evolucdo, um programa ideal e definitivo ndo seria possivel. Desse modo, a
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alternativa seria um programa aceitavel, sujeito a revisdes periodicas, elaborado
somente apds cuidadosos estudos em acdo conjunta de profissionais, cujas
atividades exigissem o conhecimento de Matematica. Para D’Ambrosio, haveria

um progresso estimavel:

Um grande passo seria dado se fosse apresentado um programa
minimo e realizavel com uma fracdo do nimero de aulas obrigatérias.
As demais aulas o professor desenvolveria livremente o programa que
julgasse conveniente, elaborado por ele préprio, obedecendo a diversos
fatores (1959a, p.29).

De acordo com os programas vigentes na época e com o numero de aulas
regulamentares, constando de trés aulas de Matematica, por semana, em cada
série, o professor D’Ambrosio acreditava que seria possivel obter um rendimento
melhor se fosse desenvolvido este programa que ele estava utilizando em sala de

aula com resultados satisfatorios (1959a, p. 29).

Nesse programa era recomendado para a primeira série, que fosse dada
uma énfase maior ao carater estrutural da Matematica moderna, preparando para
a Algebra, com insisténcia no carater posicional do sistema de numeracéo e
também mediante a resolucdo de problemas. Isso seria feito por meio das
propriedades dos sistemas de nimeros que eram empregados nessa serie, quais
sejam: naturais, racionais e, a introducdo dos numeros relativos. Do mesmo
modo, o estudo da Geometria poderia ser preparado, relacionando-o as diversas
formas de area e volume, em uma nocao de dimensfes com o0 esboco de andlise
dimensional. Ganharia bastante tempo reduzindo o estudo de divisibilidade de
nameros primos, dos numeros decimais periodicos, dos sistemas de unidades de
medir e dos numeros complexos. As unidades e moedas inglesas poderiam ser

omitidas, bem como, velocidade e velocidade angular. O estudo do maximo
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divisor comum e do minimo multiplo comum poderia ser feito com maior proveito

através da decomposicdo em fatores primos (D’AMBROSIO, 1959a, p. 30).

Para a segunda série, a parte de aritmética poderia ser bem reduzida,
principalmente no estudo de radicais, e pela omissdo da expressao do quadrado
da soma, da diferenca de dois nimeros e da raiz ctbica. O estudo da Algebra
traria melhor rendimento se fosse feita uma revisdo da no¢do do numero inteiro e
apos estudo da adicdo, da subtracdo, passaria as expressdes algébricas,
ensinando, somente as operacdes e propriedades, sendo conveniente que nao
utilizasse polinbmios com mais de uma variavel. Segundo D’Ambrosio, depois
passar-se-ia a multiplicacdo, a divisdo de numeros inteiros e, posteriormente, ao
estudo do valor das expressdes algébricas e equacdes simples do primeiro grau
com uma incognita, mediante resolucdo de problemas. Em sequéncia, poderia
passar ao estudo da multiplicacdo e divisdo de polinbmios, bem como produtos
notaveis a fatoracdo, e assuntos relacionados ao maximo divisor comum, fracdes
algébricas, evitando os exemplos complicados. Finalmente, nessa série, ensinaria
sistemas de equacédo do 1° grau, de duas equacdes com duas incognitas, de 3 a
3, etc., mostrando as generalidades dos métodos. Para D’Ambrosio, poderia se
ganhar tempo ensinando apenas um método de eliminagcdo, método de
substituicdo, e omitindo o estudo do bindmio linear, das desigualdades e
inequacOes e da discussdo de sistemas lineares, bem como, evitando as
expressdes longas. Ainda, seria conveniente ndo dar toda parte de aritmética e
depois abandonéa-la. A separacdo no horario, por exemplo, uma aula por semana
de aritmética, durante o ano todo, poderia ser adotada com proveito desde que

tivesse a preocupacao de salientar a unidade da Matemética (1959a, p. 30).
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Para a terceira série, o professor D’Ambrosio aconselhou que, a parte de
aritmeética poderia ser dada em uma aula semanal, durante o ano todo,
intercalando-se exercicios de revisdo da Algebra com casos mais complicados,
julgados indispensaveis mesmo que fossem necessarias duas aulas por semana,
durante alguns meses. Segundo ele, o programa de Geometria deveria ser
desenvolvido com énfase no método dedutivo ndo permitindo a decoracdo das
demonstracdes dos teoremas, 0 que se conseguiria exigindo a demonstracao de
teoremas dados em classe (exercicios), aproveitando os erros dos alunos para
orientar a classe no espirito critico. Deveria também, evitar o uso de caderno de
pontos, exigindo estudo pelo livro e lendo o maximo possivel com a classe.
Poder-se-ia ganhar tempo omitindo alguns tépicos e demonstracoes,

principalmente se houvessem outras similares.

Para a quarta série, se iniciaria com estudo recapitulativo de Algebra
desenvolvendo algumas equac0es literais e discutindo-as. Estudaria em seguida
as equactes do segundo grau, discutindo a existéncia de raizes, problemas e
equacdes redutiveis ao segundo grau, inclusive de grau superior ao quarto. Dessa
forma, provavelmente no segundo més de aula, dever-se-ia proceder a uma aula
semanal para a Algebra, quando se deveria introduzir o conceito de funcdo e de
grafico. Apés um rapido exame de funcao linear e de inequac¢ées do primeiro grau
sempre usando gréficos, para se estudar o trinbmio do segundo grau,
relacionando os estudos graficos e analiticos e as equagfes do segundo grau. No
gue se refere ao estudo de Geometria poderia ser iniciado com uma revisao do
programa da terceira série, principalmente no tocante as linhas proporcionais
semelhantes poderia assim ganhar tempo omitindo alguns itens, como relacdes

métricas em triangulos quaisquer, o estudo das cevianas, os teoremas de Hiparco



101

e de Pitot, e reduzindo grande parte dos teoremas as simples aplicacdes do
teorema de Pitagoras, sendo muito importante o conceito de area. Como fim de
curso, D’Ambrosio aconselhou uma sintese da Matematica “conhecida até esse
ponto, salientando o seu desenvolvimento [...] e seu papel preponderante entre as

diversas manifestacdes culturais da humanidade” (1959a, pp. 30-31).

Em relacdo aos alunos que estudavam no periodo noturno, o professor
Ubiratan D’Ambrosio lamentou que o curso devesse ser feito em igual nimero de
anos que o diurno. Naquelas condicfes, para ele, as redu¢des que necessitavam
invariavelmente serem feitas, que o fossem em profundidade, nunca em
extensdo. Assim, seriam estudados casos mais simples, exercicios mais faceis,
mas nunca se interromperia um curso por falta de tempo, o que nao deveria ser
feito em curso algum. Em casos excepcionais, onde nao houvesse tempo
suficiente, seria mais conveniente dedicar as ultimas aulas para apresentar o
esquema do que seria dado em condi¢cdes normais, salientando as idéias gerais

(19594, p. 31).

Finalizando esse artigo, o professor D’Ambrosio declarou que as idéias, por
ele apresentadas, estavam sujeitas a revisbes. E ainda, considerou que a
orientacdo e estimulo recebidos de seu pai, professor Nicolau D’Ambrosio

estavam sendo decisivos em sua carreira (1959a, p.31).

Uma Matematica para o Curso Ginasial e seu desenvolvimento

Intitulado "S6bre o programa de Matematica no curso ginasial e seu

desenvolvimento”, o terceiro artigo em questdo aborda sugestbes para um
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programa de Matematica, a partir do entdo existente. Sugeria um esquema,
almejando que fosse somado a outras tentativas na ambicdo de conduzir a
resultados plausiveis, as condicbes do ensino da Matematica no secundario

brasileiro, nessa época.

Entdo docente no ensino secundario e superior, o professor Ubiratan
D'Ambrosio percebeu que eram pouco satisfatérios os resultados dos exames
vestibulares de Matematica dos cursos normais e superiores, como também, a
aversdo dos alunos pelo estudo da Matematica, considerando serem estes 0s
indicios de que havia uma ineficiéncia do ensino ministrado naquela época (1959b,

p.71).

Ao procurar relacionar as possiveis causas do ensino de Matematica se
encontrar em situacao ineficiente no Brasil, D’Ambrosio admitiu serem o0s
programas ditados pelo tradicionalismo um fator essencial. Nesse sentido, fez
alusdo a alguns procedimentos que deveriam ser adotados como base, para a

melhoria do ensino de Matematica:

Uma estrutura de ensino da Matematica deve ser precedida de
cuidadosos estudos, tendo sempre presente o estado atual da ciéncia,
no tocante ao seu desenvolvimento e as aplicacbes. Além disso, o
elemento a quem se dirige o ensino deve ser considerado. E isto exige
trabalho conjunto de matematicos, técnicos, professores e psicélogos,
tendo em vista: o que ensinar, por que ensinar, quando ensinar, a quem

ensinar e como ensinar (1959b, p.71).

O professor Ubiratan D'’Ambrosio alegou que nao havia sido realizada ainda
uma reunido dessa natureza. Em relacdo a possibilidade de modificacoes,
reconheceu, serem eles, professores pessimistas, uma vez que temiam contrariar

interesses diversos ao tentar alterar esquemas mantidos por varias geracoes,
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embora considerasse possivel tentar um melhor aproveitamento do programa da

época (1959b, p.71).

Estimando ser a falta de objetivos o maior defeito desses programas, 0
professor Ubiratan D'Ambrosio disse que orientaria a estrutura do ensino de
Matematica em func&o dos valores: formativo, informativo e utilitario. Em relacao
aos dois primeiros, os considerou relegados num plano inferior. Ele acreditava
que a repeticdo de formulas e de processos mecanicos de calculo levava o aluno
a condicdo de maquina, contrariando assim o carater formativo da Matematica,
contido nas instru¢des do Ministério de Educacao. Também declarou que: “grande
parte da Matematica ensinada no Curso Secundario, é absolutamente inatil, que
pela sua pouca aplicacdo, quer pelo efeito negativo que produz, criando
verdadeira aversdao a matéria”. D'Ambrosio ainda apresentou 0s aspectos
importantes da Matematica que, segundo ele, ndo eram referidos, quais sejam: o
carater estrutural que dominava a Matematica, como também sua relacdo com a
cultura de um povo, suas origens histérica e psicolégica e ainda suas raizes
praticas. Para ele, o aluno que concluia a escola secundaria ndo tinha idéia
formada, da forca e importancia da Matematica no mundo no qual estava inserido,
enxergando-a como uma ciéncia improdutiva, terminada, tediosa e va. Isso
justificava o numero reduzido de alunos que ao concluir a escola média, optavam
pelo estudo da Matematica. Para o aluno, a auséncia de coragem para enfrentar e
criar situacoes, diferentes das que |he estavam sendo apresentadas, bem como a
falta de poder de abstracdo, traziam dificuldades em qualquer atividade que
viesse a desenvolver em seu futuro. Dessa forma, a confianga do aluno em suas

proprias capacidades, dificilmente seria recuperada (1959b, p.72).
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Segundo ele, os alunos ingressantes nas faculdades possuiam uma nocao
mal fundamentada da matéria necessaria ao curso, sendo insuficiente. Tais
fatores eram evidenciados pelos resultados de exames feitos nos primeiros anos
de cursos superiores, nos quais a Matematica consistia uma matéria fundamental

(D’AMBROSIO, 1959, p.72).

Reafirmando ser o tradicionalismo o responsavel pela estrutura que o ensino
de Matematica gozava na época, Ubiratan D'Ambrosio assegurou que as
aguisicoes da Matematica Moderna e da Psicologia ndo estavam sendo
consideradas no panorama geral do ensino. Ele avaliou enorme, a diferenca entre
a Matematica como era estruturada na época e a Matematica ministrada nos
cursos meédios, consequéncia da falta de wunidade na apresentacdo da
Matematica, cuja posicdo entre as demais disciplinas e situacdo no
desenvolvimento cultural estariam sendo desprezadas. Citou como exemplo, a
elaboracdo do programa ao curso Classico que se dava a partir da eliminacéo de
alguns itens em destaque do programa do curso Cientifico. O professor ainda
salientou a indispensabilidade da inclusdo de um resumo histérico-critico do
desenvolvimento da Matematica, no Curso Classico, como também no Cientifico e
que o Curso Classico somente atingiria seus objetivos se sofresse uma
estruturacdo acordada ao desenvolvimento cronoldgico-cultural da Matematica

(1959b, pp. 72-73).

Ciente de todos esses fatos, o professor Ubiratan D'Ambrosio buscou
desenvolver um programa objetivando que, somado a outras tentativas, pudesse
conduzir o Ensino Secundéario a resultados mais razoaveis. Desse programa

constava a especificacdo por série: primeira, segunda, terceira e quarta series.
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Para cada série foram dadas sugestfes detalhadas do que poderia ser seguido

no decorrer do curso secundario de matematica.

Para a primeira série, as sugestdes do professor D’Ambrosio foram:

introducéio da Algebra na resolucéo de "problemas sobre as quatro operagdes”,
utilizando simbolos para representacdo das incognitas; a virtude de impedir a
mecanizacdo e forcar o raciocinio, nos problemas resolvidos "por aritmética”,
poderia ser conseguida pela inversdo das operacdes. Nesse sentido, o autor

descreveu como poderia ser feito:

Problemas que despertem a atencdo e o interesse da crianca, além de
jogos e recreacfes Matematicas, podem ser aproveitados para forcar
tais operacdes inversas. Além de estimular o raciocinio e o espirito de
livre iniciativa do aluno, atinge-se deste modo o carater operacional da
Matematica moderna, que estd de acordo inclusive com as recentes
tendéncias da Psicologia (1959b, p.73).

Ainda foram propostas, para essa série, a hipotese de ser destacado o
verdadeiro sentido do sistema de numeragao posicional; a decomposicao de um
namero em unidades, dezenas; a introducdo de poténcias de dez; que poderiam
ser condutores a nocdo de polindmio de uma variavel, além de poder abrir
possibilidades de estudo de sistemas de numeragdo de bases diferentes.
Simultaneamente, 0s processos para se efetuar as quatro operagdes seriam

plenamente justificados e poderiam ser, quando cabivel, estendidos com

facilidade a polindbmios (1959b, p.73).

Desse modo, estaria realcada a unidade da Matematica, como vantagem
subsidiaria. Segundo o professor D’Ambrosio, poderia ainda, através da

decomposicdo de um numero em fatores primos, preparar o caminho para a
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fatoracdo algébrica, assunto de dificil assimilacdo pelos alunos. De modo
analogo, o estudo do maximo divisor comum e do minimo multiplo comum,
mediante a decomposicdo em fatores primos, poderia ser empregado para 0s
correspondentes algébricos. Em relacdo a areas e volumes poderia ser feito um
estudo a partir da comparacdo das figuras ja conhecidas pelo aluno, com um

minimo de férmulas.

D’Ambrosio descreveu detalhadamente, por meio de exemplos, essa sua
sugestao:

[...] a &rea de um tridngulo sendo calculada a partir da do paralelogramo,
e esta como a de um retangulo, os volumes de cone e piramide a partir
de cilindros e prismas. No caso mencionado do paralelogramo, bem
como para area do trapézio poder-se-ia iniciar o aluno na Geometria
dedutiva, conduzindo-o a uma demonstracdo, naturalmente quase que
com base intuitiva e experimental. No espago, os volumes do cone, da
piramide e da esfera podem ser facilmente relacionados com os do
cilindro e prisma experimentalmente, com vasilhas cheias de agua. A
relacdo entre o comprimento da circunferéncia e seu diametro,
estabelecida experimentalmente por um pedaco de barbante, embora
com grande erro, tem maior valor formativo que o 3,1416, imposto pelo
professor (1959b, p.74).

Para a segunda série dever-se-ia se considerar a capacidade do aluno em
avaliar o resultado no estudo da extragdo de raizes como sendo mais importante
que uma técnica desenvolvida de célculo. Na Algebra a idéia era, um ndmero
minimo de operac¢fes algébricas ao iniciar a resolucado de equacdes, sendo que
0S reais objetivos seriam mais bem alcancados, se a resolugdo de equacdes
fosse levada a efeito passo a passo, dando énfase as operacdes inversas. A
transposicdo de termos seria usada pelos alunos que a "descobrissem”. O

programa para a segunda série versava ainda sobre a resolucao de sistemas de
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duas equacgdes e duas incognitas, com a sugestdo, da atencdo do aluno, ser
chamada sempre para o emprego de algumas propriedades, nos processos de

eliminac&o, que s&o basicas na Algebra (D’AMBROSIO, 1959b, p.74).
O Professor Ubiratan D'Ambrosio ainda recomendava para essa série a

importancia de se fazer distingcdo entre uma identidade e uma equacao, sugerindo
que esbocasse uma idéia das estruturas de anel e corpo, recapitulando as
propriedades das operacdes. No que se relaciona ao uso de coeficientes literais,
este deveria ser evitado, como também, exercicios complicados como equacdes

fracionarias extensas, que envolvessem discussdes delicadas (1959b, p. 75).

Para a terceira série, esse programa sugeria uma revisdo da Algebra
estudada anteriormente, concomitante a parte da aritmética que constava do
programa, realizando exercicios que enfatizassem discussdes na resolucdo de
problemas e equacdes. O incentivo a imaginacdo do aluno, acolhendo suas
aptidoes e experiéncias seria essencial na Geometria. Ao exibir um sistema
l6gico-dedutivo ao aluno, o significado de tais sistemas deveria ser evidenciado,
que o professor mostrasse ao aluno que a Geometria € um modelo de tal sistema

(1959b, p.75).

No que se refere a quarta série, a sugestdo era que, inicialmente uma
revisdo de Algebra, com exercicios ainda mais complicados, suscitando as
discussdes. Como exercicio o aluno deduziria a formula de resolu¢do da equacéo
do segundo grau, podendo passar facilmente da equacé&o do segundo grau para
as de grau superior, facultando ser evidenciado o teorema fundamental da
Algebra, e ainda ser ensinado ao aluno incluir entre as raizes de uma equagio, as

imaginarias e a contar a multiplicidade das raizes multiplas. Ainda nessa série,
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teria 0 estudo das desigualdades, a introducdo do conceito de funcédo e dos
meétodos cartesianos. O estudo de funcdes elementares poderia ser feito com o
uso de suas representacdes graficas, podendo fazer um delineamento dos

meétodos da estatistica (D’AMBROSIO 1959b, p. 75).

Com o intuito de evitar que houvesse uma decoracao de formulas, poder-se-
ia utilizar o teorema de Pitagoras para o estudo da Geometria métrica nessa série.
Precedendo o estudo de areas e de equivaléncia faria uma breve revisdo do
sistema métrico decimal, procurando introduzir algumas nocGes de Analise
Dimensional, sendo conveniente a introducdo da nocdo de relacdo de
equivaléncia e classes de equivaléncia, como também mostrar a aplicabilidade
dessas relagcbes aos numeros racionais. Para a introducdo dos numeros
irracionais, a utilizacdo do comprimento da circunferéncia e da area do circulo,

seria eficaz. D'Ambrosio se refere a esse assunto, nos seguintes termos:

O comprimento da circunferéncia e area do circulo servem de
motivacdo para a introducdo dos nimeros racionais, e entdo, pode-se
fazer um apanhado de diversos campos de numeros, evidenciando seu
desenvolvimento histérico, e realgcando as diversas estruturas (grupos,
anéis, corpos) sobre as quais repousam grande parte da Matematica
moderna, mostrando-se inclusive que outros sistemas podem ser
enquadrados em tais estruturas (por exemplo, as transformacdes no
plano) (1959b, p. 76).

O Professor Ubiratan D'Ambrosio afirmou que as observacoes feitas nesse
seu artigo, resultaram de sua experiéncia como docente e ainda da influéncia
obtida apds a leitura de alguns trabalhos, que ambicionavam os mesmos objetivos
que ele. Dentre esses estava o livro publicado pela Comission Internationale pour
I'Etude et I'Amérioration de I'Enseignement des Mathématiques, em 1955, que

reuniu artigos de seis de seus membros fundadores, quais sejam: um psicélogo
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(J. Piaget), um logico matematico (E. W. Beth), trés matematicos profissionais (J.
Dieudonné, G. Choquet e A. Lichnerowicz) e um pedagogo matematico (C.

Gattegno).

D’Ambrosio referiu-se a esse livro, nos seguintes termos:

Este trabalho, em que se procura principalmente mostrar de que modo a
Mateméatica moderna deve entrar no ensino médio, levando em conta
consideracbes de ordem psicolégicas, légicas e matematicas, foi

decisivo em nossos estudos (1959b, p.76).

Fazendo mencao a outros trabalhos, que Ihe foram significativos, para seu
artigo, como "Les Sciences Physico-Mathématiques dans [I'Enseignement” de
G.Zadou-Naisky, P.U.F e o artigo de Francois Russo S. J., publicado pelo Centre
Catholique des Intellectuels Francgais, em “La Science peut-elle former 'THomme”,
D’Ambrosio salientou a importancia que estava sendo depositada nas concepcodes

defendidas nos trabalhos de Piaget e Bachelard:

[...] € digno de se notar a importancia que se da a critica moderna das
ciéncias, principalmente dos trabalhos de Jean Piaget e Gaston
Bachelard, e o repudio ao contemplativismo, advogando maior atengéo
as estruturas. Também se condena o empirismo regulando as reformas
de ensino (1959b, p.76).

No que se refere aos trabalhos de A. N. Whitehead, Ubiratan D'Ambrosio
disse serem de grande significacdo, destacando: "Essays in Science and
Philosofhy" e "The Aims of Education”. Pertenciam a esse trabalho, as opinides
sobre a Matematica ser ensinada como um todo, ndo visando apenas as
aplicacoes, e de a historia da Matematica ser introduzida no Ensino Médio, bem
como, a observacéao da relacdo da Matematica com a educacao em geral e com a

"atmosfera intelectual" da época. Ele classificou sugestivo o pessimismo desse
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autor quanto ao futuro da Matematica na escola secundaria, se nao fossem

lancados novos rumos a esse ensino (1959b, p.77).

Justificando n&o ser somente do Brasil a ineficiéncia do ensino da
Matematica, D'Ambrosio, para finalizar esse artigo, fez referéncia ao artigo de R.
Violette denominado: "Recherches des Psychologues scolaires em
psycopédagogie des Mathématiques”, de 1956, no qual o autor observou em uma
pesquisa que os alunos do sexto grau (equivalente primeiro ginasial do Brasil)
apresentavam inseguranca ao efetuar as operacdes, nao realizavam a divisdo
corretamente, ndo conseguiam resolver um problema através do raciocinio,
chegavam a concluir o curso secundario sem compreender um problema de
Geometria, ndo efetuavam calculos algébricos elementares e eram incapazes de

utilizar adequadamente uma férmula (1959b, p. 77).

A Algebra Moderna x Escola Secundaria

O dltimo artigo em estudo denomina-se "Algebra Moderna e a Escola
Secundaria”, também de autoria do professor D’Ambrosio. Esse artigo logo em
seu inicio, esta referenciado por uma nota explicativa (ndo assinada). Dessa nota,
constam consideragdes, sobre o presente artigo e uma equipe de professores da
Universidade de S&o Paulo, quais sejam: o professor Onofre de Arruda Penteado
Janior, Benedito Castrucci, Geraldo dos Santos Lima Filho, Scipione Di Pierro
Netto, Osvaldo Sangiorgi e outros, que vinham articulando as mesmas idéias de
D'Ambrosio, com entusiasmo e alto senso de responsabilidade técnica e

pedagodgica.
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Segundo a nota, essas idéias estavam sendo desenvolvidas nos maiores
centros de ensino da Matematica, na esperanca de que pudesse ser superada a
heranca de um ensino antiquado, visto que esse ensino ndo estava
correspondendo, no Curso Médio, as conquistas desse importante ramo do
conhecimento humano e as exigéncias do pais, que se encontrava interessado

em desenvolver cultural e economicamente (1961, p.15).

O professor Ubiratan D'Ambrosio iniciou esse trabalho aludindo aos escritos
matematicos, dos egipcios e babilonios. Para esses povos, a Matematica se via
dominada por preocupacdes religiosa e pratica, limitada a uma elite sacerdotal,
que a utilizava para conservar e resguardar as dinastias reais. Nao obstante, ja
era utilizado “um sistema completo de regras de calculo com os numeros inteiros
e racionais positivos, alguns calculos de areas, e o0 manejo de equacbes de
primeiro e segundo graus”, ndo constando tentativas de justificar regras utilizadas

e definicbes de conceitos e operacoes.

Segundo ele, a ciéncia dos gregos, em especial a Matematica, era
possuidora de um aspecto diverso. Tinha um caréater racional, desde os seus
primordios, procurando enquadrar os conhecimentos de cada teoria no esquema
gue leva, do mais simples ao mais complexo, fazendo com que ela dependesse
de um numero reduzido de proposic¢des iniciais. Dessa forma, toda ciéncia se
baseava em uma ldgica, que permitia edificar as diversas teorias (D’AMBROSIO,

1961, p. 15).

Os elementos de Euclides, no século Il a.C., compactaram em treze livros
toda a Matematica conhecida até entdo, em concordancia com o mencionado

esquema. A Geometria contida nos Elementos era aquela, ainda, ensinada na



112

escola secundaria, com apenas modificacdes superficiais. Uma parte se referia a
aritmética, podendo ser encontradas varias demonstracdes formais de regras de
calculo, porem a Geometria apresenta importancia preponderante provocando um

menor desenvolvimento do calculo algébrico (D’AMBROSIO, 1961, p. 15).

Apenas no século lll, percebeu-se um retorno aos “calculadores” com
Diofante de Alexandria, constando que eles aplicavam as regras empiricas
aprendidas dos egipcios e babilénios, ndo se preocupando com demonstracoes e
Geometria, desenvolvendo um Calculo Algébrico abstrato, quando adotaram pela
primeira vez um simbolo literal para representar uma incégnita de uma equacao.
Dessa época até o inicio do século XVI se desenvolveu a notacédo algébrica na
Europa como também se difundiu a Matematica grega e hindu sistematizada por
meio dos arabes, sendo introduzidos 0s numeros negativos no Ocidente

(D’AMBROSIO, 1961, p. 16).

Os matematicos Scipido del Ferro, Cardan, Tartaglia e Bombelli da Escola
Italiana, no inicio do século XVI, segundo Ubiratan D'Ambrosio, descobriram por
radicais, a resolucdo das equacbes do terceiro e quarto graus, sendo entao
focados a introduzir nos céalculos os nimeros imaginarios. A notacao algébrica foi
aperfeicoada por Viete e Descartes, tornando-a proxima da notacdo algébrica da
época. Os desenvolvimentos do calculo infinitesimal, de meados do século XVII
ao final do século XVIII fizeram com que a Algebra ficasse em segundo plano,
ressurgindo depois com Gauss e Galois com aspectos de Algebra Abstrata.
Dessa forma, Gauss introduziu pela primeira vez a idéia de operacao entre entes
que ndo sdo numeros, estudando as formas quadréticas; e Galois, a nocao de

grupo na Teoria das Substituicbes. Para o professor Ubiratan D'Ambrosio, estas
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idéias seriam basicas na Algebra Moderna, podendo constituir uma de suas

caracteristicas principais (1961, p. 16).

Considerando o estudo de operacdes algébricas, independente da natureza
dos objetos aos quais elas se aplicavam, existiam inumeras espécies de
estruturas algébricas, caracterizadas pelas leis de composi¢cdo que as definiam e
pelos "axiomas" referentes a essas leis. Uma estrutura algébrica poderia ser
exemplificada por meio do grupo comutativo. Ele mencionou exemplos desses
grupos: 0s numeros inteiros, numeros racionais com a adi¢cdo usual, numeros
racionais nao nulos com a multiplicacdo usual, polindbmios inteiros com adi¢cao
usual de polindbmios, vetores no plano, horas do relégio, etc. Outras estruturas
fundamentais da Algebra como: anel, grupo e corpo, tinham como exemplos

teoremas que traduziam as propriedades conhecidas (D’AMBROSIO, 1961, p. 17).

A ‘Algebra Moderna’ era axiomatica e confrontada com a Geometria,
tomando como exemplo, a simplicidade da natureza dos objetos, das operacoes,
dos axiomas e dos teoremas. O sistema axiomatico era logicamente perfeito, e
este aspecto da ciéncia axiomatica era uma forte caracteristica da Matematica da
época, como também a primazia das estruturas e técnicas algébricas. Exemplo
disso, em relagdo a Geometria, o célebre Programa de Erlangen de Félix Klein de
1872, mostrava como a Geometria se enquadrava perfeitamente no esquema

algébrico (D’AMBROSIO, 1961, p. 17).

Sendo grupo um conjunto de transformacfes geométricas, com a lei de
composicdo que associa a duas transformacdes a transformacdo obtida pela
aplicacao sucessiva das duas transformacdes dadas, tinha-se como exemplo, as

translagcOes, as rotagOes, as simetrias. Ainda sobre grupos, poderia associar a
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cada um destes grupos, algumas propriedades geométricas que sao invariantes

pelas transformacgdes do grupo (D’AMBROSIO, 1961, p.17).

A Geometria elementar € uma Geometria associada ao grupo dos
deslocamentos rigidos (translacdes, rotacoes, e reflexdes), na qual se estudam
propriedades como  comprimento, area, congruéncia, paralelismo,
perpendicularismo, semelhanca, e outras. O estudo da semelhanca teve seu lugar
natural na Geometria associada ao grupo das semelhancas, na qual ndo mais se
estudam propriedades de carater métrico. As idéias de Félix Klein estavam sendo
pouco consideradas, visto que havia a ocorréncia de uma mistura de teoremas de
semelhanca com teoremas métricos, ndo atribuindo a importancia as
transformacdes de figuras nos programas. Em relacdo a Matematica aplicada a
crescente aplicacéo da Algebra, estruturas algébricas estudadas do ponto de vista
puramente abstrato serviam como instrumento indispensavel a tecnologia e as

ciéncias de natureza sociologica (D’AMBROSIO, 1961, p.18).

No gue se referia a Psicologia da Crianca e do Adolescente, desenvolvida
por Jean Piaget e sua escola, ela mostrava uma correspondéncia entre as
estruturas algébricas e os mecanismos operadores da inteligéncia, regidos por
uma forma de reversibilidade paralela a existéncia de inverso. Segundo
D’Ambrosio, para Piaget, o grupo era uma producdo simbodlica de certos

caracteres fundamentais do ato de inteligéncia, bem como a possibilidade de uma

coordenacao de acdes e de reversibilidade (1961, p.18).

Era fundamental na escola secundaria a transmissao da ciéncia da época
aos alunos. Para D’Ambrosio, a Matematica ensinada era em grande parte uma

Matematica da Antiguidade, ou seja, Algebra tipicamente Babildnica dada com
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uma série de procedimentos impostos sem uma justificativa. Nesse sentido, ele

afirmou:

Além disto, € sumamente prejudicial que se desligue completamente
a Matemaética secundaria da verdadeira Matematica de nossa época, e
0 ensino de uma ciéncia completamente desligada do ambiente cultural

especifico da época, s6 poderia ter valor utilitario (1961, p.18).

Em relacdo aos programas da época, uma pequena porcentagem da
Matematica neles contida servia para algum fim. Para uma pessoa que na vida
diaria usasse apenas quatro operacdes, a Matematica era apenas um tormento
de seus anos escolares lhes sendo de pouca serventia. Enquanto que, para uma
outra pessoa que abracasse uma carreira, na qual a Matematica fosse
indispensavel, pouco do que estudou lhe seria util. Sendo assim, s6 um tabu
estava mantendo o prestigio da Matematica nas escolas. Era irrealizavel, pelo
menos no periodo de uma geracdo, a mudanca de programas visando melhor
estruturacdo. Existia toda uma escala de interesses em jogo, como também, a
dificuldade em conseguir atualizar e preparar o professorado para uma nova
orientacdo. Seria perfeitamente possivel uma mudanca até certo ponto
espontanea, dentro dos programas tradicionais da época. Essa mudanca poderia
ser conseguida mediante a intensificacdo dos Cursos de Férias como 0s que
eram promovidos pela CADES, com o concurso das Universidades (D’AMBROSIO,

1961, p.18).

Tais cursos poderiam ser organizados de modo a criar entre 0os alunos um
ambiente de Matematica Moderna. Nesses cursos seriam apresentadas teorias
avancadas e atualizadas, naturalmente com critério. Programas desse tipo

vinham sendo desenvolvidos pela Association dés Professeurs de Mathematiques
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de L'Enseignement Public, pela Association for Teaching Aids in Mathematics da
Gra Bretanha, pela Société Belge des Professeurs de Mathématiques, pelo The
National Council of Teachers of Mathematics nos Estados Unidos, e pelas
diversas sessbes da Comissdo Internacional para o Ensino da Matematica
(D’AMBROSIO, 1961, p.19). Dessa forma, visariam apresentar aos professores um
panorama da Matematica Moderna, evidenciando como poderiam relaciona-la
com a Matematica dos Cursos Secundarios, e em que medida, esta poderia ser
influenciada por aquela, alcancando melhor rendimento encaminhando maior
namero de jovens para as carreiras cientificas, o que seria fundamental na luta
dos brasileiros para escapar da condicdo de gigante subdesenvolvido. Para o
professor Ubiratan D’Ambrosio, a0 mesmo tempo poderia procurar reavivar nos
professores 0 gosto e o entusiasmo pela matéria, pois da forma que estava o
ensino, a Matematica tenderia a desaparecer com algum tempo de magistério,
visto que o professor repetia em varias classes, num mesmo dia, de as vezes até
doze aulas, a mesma matéria de varios anos. Somando-se a todos esses fatores,
estava a falta de ambiente cultural e a falta de publicacdes especificas, visto que,
normalmente os professores tinham acesso apenas aos livros didaticos das
editoras que possuiam um corpo de propaganda eficiente (1961, pp.18-19).
Segundo D’Ambrosio, esse aspecto, tinha merecido a apreciacdo de Henri

Lesbesgue, que havia descrito a questao nestes termos:

E um problema dificii e sempre aberto saber como ajudar os
professores de matérias cientificas do ensino médio a encontrar na
ciéncia que eles estudaram e da qual ensinam os rudimentos, um
alimento para seus pensamentos. Como conseguir que sua vida
intelectual ndo separe de seus afazeres profissionais, ndo se oponha a
eles, e que entdo eles cumpram sua tarefa com mais alegria e orgulho
e, portanto, com maior eficiéncia (apud D’AMBROSIO, 1961, p.19).
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Isto exigiria que os professores se deslocassem das suas cidades para 0s
centros, onde se realizavam 0s cursos, 0 que se poderia ser facilitado com a
concessao de pequenas bolsas para a manutencao. Além disso, a distribuicdo de
livros editados pelo Ministério e excursdes de equipe de professores por cidades
do interior, passando algumas horas em cada uma delas, pronunciando
conferéncia trocando pontos de vista e sentindo as dificuldades do corpo docente,
procurando orienta-lo, teriam excelentes resultados, como 0s cursos realizados
pela CADES. Embora de realizacdo irregular, seria crescente com reais
vantagens sobre as classes experimentais, que segundo ele, apresentavam grave
inconveniente da selecdo a priori dos alunos. Essa oportunidade de receber
ensino moderno deveria ser dada mais largamente em regides diversas, e nao so
naquelas cujo alto padrdo econdmico possibilitasse a criagdo de classes
experimentais. Destacavam-se as regiées menos desenvolvidas que normalmente
davam as carreiras de ciéncia pura, muitos elementos, talvez em virtude da pouca
oportunidade que era dada aos profissionais da industria, em geral pouco

existente naquelas regides (D’AMBROSIO, 1961, p.19).

Quanto as propriedades dos numeros, seria perfeitamente razoavel que se
fizesse uma esquematizacao seguindo os axiomas da estrutura a que pertencia o
conjunto estudado, sendo significativas as propriedades que se encontravam
nesses axiomas. Nao seria razoavel deixar de frisar esse aspecto quando fossem
estudados sistemas matematicos aparentemente desligados, como numeros
inteiros, polindbmios e transformacgdes de figuras no plano. Poderia ainda situar
determinado capitulo pela sua hierarquia estrutural, dentro de um esquema légico
e nao simplesmente abandonando a parte do programa para a qual ndo sobrou

tempo (D’AMBROSIO, 1961, p.19).
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Mencionando uma frase de Whitehead, da palestra “Mathematics and Liberal
Education™ “Se o ensino da Matematica nao for agora reavivado por um ar de
realidade, ndo podemos esperar que ela sobreviva como um elemento importante

na educacao liberal do futuro”, o professor D’Ambrosio finaliza seu artigo.

Algumas Consideracdes

O ndcleo desses artigos do professor Ubiratan D’Ambrosio, pertencentes aos
documentos do APUA, girava em torno de propostas que evidenciassem o0s
aspectos de uma Matematica Moderna no ensino secundario. Por meio desse
estudo, percebe-se que ele se inspirava em leituras de obras de outros autores,
que ja estavam estudando propostas para a reforma do ensino de Matematica, ou
seja, que tinham os mesmos anseios detidos por ele, referentes as mudancas no

ensino de matematica do secundario.

Esses autores ja se encontravam com projecado internacional no Movimento
da Matematica Moderna, que havia se iniciado e estava em estagio mais
adiantado em outros paises. Era algo inédito ainda, aqui no Brasil e causaria
surpresa e diversos tipos de reacdes. Na analise dos quatro artigos de autoria do
professor D’Ambrosio, pertencentes ao APUA, percebemos varias semelhancas
com um trabalho do Grupo de Estudos do Ensino da Matematica — GEEM,

referente ao MMM, ja analisado nesta dissertacao.
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Estamos nos referindo ao ano de 1962. O GEEM publicou o livro
“Matematica Moderna para o Ensino Secundario”. Dentre os topicos abordados
pelo Grupo, encontra-se 0 artigo denominado: “Assuntos minimos para um

Moderno Programa de Matematica para o Ginasio e para o Colégio”.

Nesse artigo, de acordo com a andlise feita, 0 GEEM se preocupou em
propor um programa para o ensino de Matematica no secundario, provido de
sugestbes para o desenvolvimento desses conteludos. Sobre esse programa o
Grupo salientou que: “se poderia pensar sempre em um esquema de assuntos
minimos fundamentais”, para 0 ensino da matematica. Isso nos remeteu a
declaracéo feita pelo professor D’Ambrosio no artigo de sua autoria, publicado
nos anais do Il Congresso de 1957, no qual explicitou que: “Um grande passo
seria dado se fosse apresentado um programa minimo e realizavel [...]” para o
ensino de matematica (1959, p.373). O professor D’Ambrosio ao ministrar aulas de
matematica no secundario, estava notoriamente convivendo com a necessidade
de uma matematica mais adequada aos interesses de seus alunos. Ao nosso ver
sua proposta era de que, a partir do curriculo elaborado por érgdos superiores da
Educacao, e dentro das limitacbes da carga horaria disponivel, os professores
pudessem realizar mudangas na organizacdo dos topicos a serem ensinados e na

metodologia de ensino.

Na elaboracéo desse programa para o ensino de Matematica no secundario,
0 GEEM justificou a impossibilidade de apresentar algo definitivo, evidenciando
que: “[...] a Matematica sendo uma ciéncia sempre em evolugdo, ndo se poderia
pensar nunca em um programa definitivo” (1962, p.82). Essa afirmacéo categodrica
feita em 1962, nos envia de volta ao artigo publicado pela revista atualidades

pedagogicas em 1959, de autoria do professor D’Ambrosio, em que ele afirmou
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de modo consistente que: “Considerando que a matematica € uma Ciéncia em
evolucdo, um programa ideal e definitivo pensamos que ndo se
conseguira’(1959b, p.29). Desse modo, nos fica evidente nessa afirmacdo o
interesse por parte desse professor em mudancas no ensino de Matematica no
secundario, via um programa minimo que, partindo dos ja existentes pudesse
atender as necessidades de um ensino, adaptado as evolucfes tecnoldgicas que
estavam emergindo em todo o pais. Considerando que o referido artigo do GEEM
foi publicado no ano de 1962, quando o MMM ja estava implantado no Brasil,
percebe-se que as idéias explicitadas por D’Ambrosio, ja possuiam implicitamente

caracteristicas de uma “Matematica Moderna”.

Para o GEEM, com esse novo programa proposto, a unidade da Matematica
estaria garantida, pois os métodos e procedimentos empregados permitiriam aos
alunos a compreensao da identidade dos conteudos trabalhados nessa disciplina.
Tal preocupacdo do GEEM, em realcar a unidade da Matematica, também se
evidenciou em varios momentos nos artigos do professor D’Ambrosio escritos em
1957 e 1959. No primeiro artigo, de 1957, D’Ambrosio evidenciou que o aluno
notava uma falta de unidade na matéria, pois, do modo que a matematica era
ensinada no ensino secundario, ndo se permitia que o aluno reconhecesse que 0s
tépicos estudados nessa disciplina eram interligados (1959, p. 374). Nesse mesmo
artigo, D’Ambrosio ainda menciona que, ao ampliar os algoritmos das quatro
operacdes a polinbmios “seria realcada a unidade da matematica” (1959, p. 376).
O professor ainda mencionou a importancia da unidade nessa disciplina, no artigo
de 1959, quando fez a seguinte referéncia: “[...] desde que tivesse a preocupacao
de salientar a unidade da Matemética” (D’AMBROSIO, 1959a, p. 30). Dessa forma,

percebe-se que a unidade da matematica defendida por D’Ambrosio, nos anos
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que antecederam a Matematica Moderna, viria ser um dos objetivos principais do

programa elaborado pelo GEEM em 1962, e do préprio MMM.

Ainda nesse artigo, 0 GEEM mencionou que poderia ser elaborado um
esquema de assuntos minimos ressaltando “o carater estrutural da Matematica
Moderna” (1962, p.82). Essa pretensao ocupou também o programa para 0 ensino
da mateméatica do ginasio, proposto por D’Ambrosio, em que ele mostrou sua
preocupacao recomendando que, ao ensinar as propriedades dos sistemas de
nameros, fosse dada “énfase ao carater estrutural da Matematica Moderna”
(1959b, p.30). Para D’Ambrosio a Matematica deveria ser ensinada salientando
que existiam as diversas estruturas que permitiam ampliar os conjuntos
trabalhados, de acordo com a necessidade, preparando os alunos a compreensao
de novos conceitos a serem estudados. Eram as estruturas algébricas
posteriormente seriam enfatizadas e relacionadas com as estruturas cognitivas do

pensamento da crian¢a no auge do MMM.

Nesse documento, também foi apresentada pelo GEEM, a sugestdo quanto
a liberdade do professor, durante a programacdo das aulas de matematica no

ensino secundario, que foi expressa pelo Grupo nos seguintes termos: “o
professor podera programar o niumero de itens que achar conveniente(ou outros
se achar conveniente,que atendam as raz0es expostas)por série do ginasio”
(1962, p. 82). Essa idéia, de haver uma flexibilidade do curriculo em vigéncia, ou
seja, de ser permitido ao professor adequar o curriculo a realidade de seus
alunos, também caracterizava a inquietacdo apresentada pelo professor
D’Ambrosio em 1959, quando aludiu em seu artigo que tivesse: “[...] uma fracao

do numero aulas obrigatérias e nas demais aulas o professor desenvolveria

livremente o programa que julgasse conveniente, elaborado por ele préprio,
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obedecendo a diversos fatores” (1959a, p.29). Isso nos mostra a comum
preocupacao, tanto de D’Ambrosio como do GEEM, no sentido de dar liberdade
ao professor para promover adaptacdes do ensino de matematica ao progresso
da ciéncia da época, pautado na realidade vivida por ele em sala de aula, frente

aos alunos.

Quando da analise dos referidos assuntos minimos propostos pelo GEEM,
para o ensino de matematica no secundario, o que se pode perceber também, é
que a cada um desses tOpicos que 0 grupo propunha, acompanhava sugestdes
de desenvolvimento a serem utilizadas pelos professores em sala de aula, bem
ao estilo dos programas propostos pelo professor D’Ambrosio para esse ensino,
escritos em 1957,1959 e 1961. Entre essas duas exposicdes de idéias houve um
espaco de cinco anos, embora ambos os programas tenham tratado de uma
matematica que estivesse acordada com as tendéncias internacionais do ensino

de uma “Matematica mais Moderna”.

Consideramos essas regularidades importantes pelo fato de D’Ambrosio ter
sido um professor do ensino secundario nessa época, que o MMM ainda né&o
havia sido implantado no Brasil. Esse professor estava em territdrio escolar
partilhando com seus alunos aquele ensino que considerava como digno de
mudancas. Isso vem nos mostrar que, de acordo com a vida de cada individuo as
acOes e decisdes realizadas exercem seus poderes. Sendo assim edifica-se a

construgcdo de uma historia pessoal e social.

Avaliando ser de grande importancia para este trabalho, faremos no préximo
capitulo a andlise das entrevistas concedidas pelo professor D’Ambrosio, relativas

aos artigos analisados de sua autoria, escritos antes do Movimento da
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Matematica Moderna e, ainda, apresentaremos suas recentes consideracdes

sobre a ocorréncia desse Movimento no Brasil e exterior.
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CAPITULO V

AS CONSIDERACOES DE UBIRATAN D’AMBROSIO SOBRE OS
TRABALHOS DE INTRODUCAO DA MATEMATICA MODERNA NO
ENSINO SECUNDARIO

Inicia-se uma caminhada por entre entrevistas que refletiram os diferentes
tipos de sentimentos expressos pelo professor D’Ambrosio em um linguajar
desprovido de restricbes. Foram conversas de forma franca, onde tudo era
revelado naturalmente e com uma paciéncia em explicitar cada detalhe, marcas
de diversas etapas por ele vividas. Sua fala, detentora de uma importancia
crescente, assinalou suas posicdes frente aos acontecimentos educacionais
daquela época e de mesmo modo suas rememoracfes atuais sobre sua

experiéncia de ensino na area de Matematica, nesse periodo.

A voz de D’Ambrosio traduziu, a cada entrevista, sua postura adotada e suas
visbes de mundo que coexistem com o0 magistério. Esses momentos de
inconformidade, esperanca, siléncio, emocao, desabafo e empolgacédo, foram
traduzidos pelo seu tom de voz em cada assunto tocado, em cada opinidao que ali
estava sendo colocada frente aos fatos lembrados, havendo um entrelacamento
do passado e presente que eram quase confundidos. Como nos ensina Freitas
(2002, p. 47), essas alteracdes de sua voz constituiram-se em essencial elemento,
que conferiu sentido as frases formadas a cada instante dos depoimentos
posteriormente transcritos, dando-lhes uma significacdo além do que havia sido

simplesmente falado.
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Sua historia de vida, aos poucos foi sendo revelada numa busca incansavel
ao subconsciente, de lembrancas Unicas recuperadas do passado em sua
totalidade. S4o momentos, que viveu a pratica pedagogica, mesclados das suas
atuais maneiras de ser professor. No dizer de Noévoa (2000, pp.15-16), foi
possibilitada uma reflexdo sobre a inseparabilidade que existe entre o professor
como profissional e o professor como pessoa. Suas colocacfes foram feitas por
vezes do ponto de vista profissional e por outras, uma exposicdo de um homem
com suas vivéncias, se envolvendo de forma plena em um projeto de vida ao qual

se inseriam os alunos e o ensino.

Essas entrevistas se tornaram documentos para uma nova reflexdo da
pratica educacional no percurso de interpretacdo do MMM nesse trabalho. E o
Movimento sendo visto sob o enfoque dos depoimentos de um sujeito que estava
inserido nesse ambiente educacional, naquele momento. Quem € esse professor?
Quem é Ubiratan D’Ambrosio? As respostas levaram-nos a cidade de Sao Paulo,
no ano de 1932, onde nasceu. Filho de Dona Albertina e do professor Nicolau
D’Ambrosio, ambos de descendéncia italiana, que o fizeram crescer rodeado de
carinho, segundo suas proprias palavras. Estudou em varias escolas. Sua
primeira série do ensino fundamental cursou, em 1939, em Santa Cruz do Rio
Pardo, ocasido na qual seus pais foram morar l&. Em 1940, tendo sua familia
retornado para Sao Paulo, ingressou na segunda série do ensino fundamental no
Liceu Coracao de Jesus, dos Salesianos, onde permaneceu até a sexta série. No
Colégio Caetano de Campos, cursou os dois anos finais do Fundamental

(D’AMBROSIO, depoimento oral).
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Em 1946, ingressa no Colégio Visconde de Porto Seguro, agora no primeiro
ano Cientifico, permaneceu até o terceiro, quando encerrou o secundario. Fez o
curso preparatério do professor Pomeo di Tullio, simultaneamente ao terceiro ano

Cientifico (D’AMBROSIO, depoimento oral).

No ano de 1950, sendo bem sucedido no Vestibular da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo — FFCLUSP ingressou
no curso de licenciatura e bacharelado em Matematica. Foram quatro anos de
estudos e em 1954 recebia seu diploma de terceiro grau, por essa faculdade

(D’AMBROSIO, depoimento oral).

Defendeu sua tese de doutorado em Matematica “Superficies Generalizadas
e Conjuntos de Perimetro Finito”, pela Escola de Engenharia de Séo Carlos, no
ano de 1963, sob a orientacdo do Dr. Jaurés P. Ceccone. Em 1964 foi como
Pesquisador Associado para a Brown University, em Rhode Island, Estados
Unidos, (semelhante ao que hoje chama-se pés —doutorado) (D’AMBROSIO,

depoimento oral).

Na area administrativa foi Diretor do Instituto de Matematica, Estatistica e
Ciéncia da Computacéo da Universidade Estadual de Campinas, de 1972 a 1980.
Ocupou o0 cargo de Pro-Reitor de Desenvolvimento Universitario dessa
Universidade, de 1982 a 1990, e ainda, foi o Coordenador dos Institutos de
Pesquisa da Secretaria de Saude do Estado de S&o Paulo, no periodo

compreendido entre1988 a 1992.

Atualmente é professor credenciado dos Programas de Pds-Graduagdo em

Educacdo Matematica do Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas da
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Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho"/ UNESP;e da Faculdade
de Educacédo da Universidade de Sdo Paulo e Professor dos Programas de
Estudos Pds-Graduados de Histéria da Ciéncia da Pontificia Universidade
Catolica de Séao Paulo/PUC;e de PoOs-Graduacdo em Educacdo Matematica da

Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo - PUC/SP.

Como se Vvé este professor conheceu com certa profundidade as
sinuosidades da pratica e da burocracia do ensino em termos pedagogicos e

administrativos.

Os depoimentos concedidos pelo professor D’Ambrosio abarcaram assuntos
variados, referentes ao seu tempo de estudante e de professor. Também foram
contempladas suas influéncias em relacdo as leituras que realizava, aos métodos
que utilizava para o ensino da Matematica, aos projetos dos quais participou e
ainda aos autores e professores que o influenciaram em sua carreira. Sao
pigmentos de um periodo vivido por D’Ambrosio que irdo compor uma nova faceta
do momento que antecedeu o Movimento da Matematica Moderna no Brasil e no
exterior. Foram 12 entrevistas semi-estruturadas que discorreram sobre sua
pratica pedagdgica, seu entusiasmo de ser mestre e seu interesse pelo ensino de
matematica. Estas entrevistas foram realizadas em diferentes datas,

compreendidas nos anos de 2003, 2004 e 2005.

Um recorte foi dado a esses depoimentos concedidos por Ubiratan
D’Ambrosio, levando em conta a tematica que esta pesquisa tem por foco: 0s
anos 1950 e a chegada de novas propostas ao Brasil para o ensino da

Mateméatica Moderna.
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De inicio, apreciaremos as consideracdes atuais expressas pelo professor
D’Ambrosio sobre o artigo intitulado: “Consideracdes sobre o ensino atual da
Matematica”, de sua autoria, apresentado e aprovado no Il Congresso Nacional

de Ensino da Matematica, realizado em Porto Alegre, em julho de 1957.

Nesse ano ja havia o indicio do Movimento da Matematica Moderna em
outras partes do mundo. O professor Ubiratan nos fez um relato de como o MMM
surgiu, em outros paises e por quais meios esse movimento chegou ao seu
conhecimento no Brasil. D’Ambrosio discorreu que a chamada “Matematica
Moderna” apareceu logo depois da Il Guerra, devido a necessidade de uma
matematica nova, uma tecnologia adequada a industria que estava se

desenvolvendo:

[...] a guerra foi uma coisa muito importante na definicdo de uma nova
ciéncia, uma nova tecnologia e para isso eles precisavam de uma
formacdo Matematica mais adequada, pois a formacdo Matematica
ainda era a do fim do século XIX e inicio do século XX (depoimento

oral).

As leituras realizadas por esse professor deram-lhe ciéncia do que estava
acontecendo nos Estados Unidos em relacdo ao ensino. Segundo D’Ambrosio,
com a necessidade de uma tecnologia adequada, os Estados Unidos fizeram o
primeiro projeto em llinois, realizado na Universidade de Chicago, liderado por um
matematico, professor dessa Universidade, chamado Max Beberman. Para
D’Ambrosio, este projeto propunha uma “matematica atual”, a matematica que foi
proposta por ele no artigo escrito em 1957, para o Il Congresso do Ensino de

Matematica:

[...] esse projeto propunha uma matematica atual. Matematica atual o

que era? Sao as estruturas, isso que eu falo aqui nesse artigo,
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matematica atual, estrutura [...] e claro a gente 1€, 1a na Maria Antonia,
tinha uma biblioteca muito boa e eu sempre fui muito curioso para olhar
revistas, e a gente sabia que estava havendo essas propostas la nos
EUA em 1955 [...] (depoimento oral).

Ao analisar suas entrevistas, constata-se que D’Ambrosio inspirou-se para
escrever o artigo em questao, nas tendéncias que estavam se desenvolvendo em
outros paises, sobre as quais tomava conhecimento por meio de leituras

realizadas em artigos de revistas, na biblioteca da faculdade onde estudava.

Quanto ao Movimento na Europa, o professor D’Ambrosio relatou que, nessa
época, 0 movimento estava acontecendo também na Franca, onde os franceses,
liderados por Jean Dieudonné, diziam haver necessidade de uma “matematica

mais nova”.

Segundo D’Ambrosio, nesse mesmo periodo, Piaget estava estudando as
estruturas mentais da crianca, instituindo um didlogo que envolveu profissionais
de varias areas. Dentre eles, estavam matematicos, psicologos e pedagogos. O
professor D’Ambrosio declarou o motivo de ter chamado a atencdo desses
profissionais nesse artigo de 1957, em relacdo a importancia das estruturas no

ensino de Matematica:

[...] por isso que eu chamo atengdo nesse artigo de 1957, dos psicologos
novos, com o0s matematicos [...] faz mais sentido ensinar essas
estruturas a partir de conjuntos. Faz mais sentido ensinar assim, que
esta de acordo com que os psicélogos estdo descobrindo sobre o

comportamento da crianga e isso estava acontecendo (depoimento oral).

Quais eram os outros autores que o influenciaram a escrever esse artigo?
D’Ambrosio relatou que o gosto pela leitura jA o acompanhava desde os tempos

de Faculdade de Filosofia, uma vez que gostava de caminhar entre as estantes de
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sua biblioteca riquissima de coisas antigas e novas, procurando sempre estar
atualizado nas leituras de revistas e livros. Era uma biblioteca, a qual os alunos
desde o primeiro ano tinham acesso. Suas leituras se referiam a Geometria
Elementar, sobretudo de autoria de Lagrange e a Didatica, de Euclides Roxo e
Feélix Klein. A colecdo dessa biblioteca era composta por livros respeitados,

contendo teorias de Educacdo Matematica (D’AMBROSIO, depoimento oral).

Um outro autor que o influenciou foi W.H. Kilpatrick. Autor do livro intitulado:
“Educacéo para uma Civilizacdo em Mudanca”, o qual analisava como a educacgao
recebia influéncia da sociedade como um todo. Em sala de aula, a influéncia veio
do professor Catunda, que levou até eles a resolucado de problemas proposta por
Georges Podlya. Nesse artigo. D’Ambrosio recordou o episédio no qual esse
professor disse aos alunos que queria dar um curso de Geometria Elementar, pois
tinha recebido dos EUA o livro do Polya. D’Ambrosio conhecia Pdlya como
matematico e autor de um livro avancado de problemas. Nesse livro, eram
ensinadas as fun¢des de varidveis complexas, por meio de problemas dificeis. Foi
percebido em seu discurso que teve muita influéncia de Omar Catunda, que
carregava também, um pouco dessa parte experimental em Matematica. Para
esse professor, o aluno deveria descobrir como fazer as coisas através da

experimentacédo (D’AMBROSIO, depoimento oral).

Nesse periodo, comecaram a aparecer, aqui no Brasil, alguns livros.
Destacou-se um livro fundamental, de autoria de Luciene Félix, que poderia ser
comparado a um Bourbaki simplificado, adaptado, para professores, sendo

avancado para o momento. Trazia um prefacio com recomendacdo de
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matematicos como Jean Dieudonné. D’Ambrosio se refere a esse livro nos

seguintes termos:

[-..] Luciene Felix escreveu um livro, um mini Bourbaki, que era usado
nas escolas secundarias |4 na Franca e esse livro reinou aqui, fez muito
sucesso. A prépria aluna de Dieudonné impressionou, deu
respeitabilidade a Matematica Moderna, dando muitas idéias e todo

mundo ficou entusiasmado (D’AMBROSIO, depoimento oral).

Despertando o interesse do professor D’Ambrosio, esse livro contribuiu para
a elaboracdo desse artigo, que jA mostrava certa tendéncia a modernizacdo do
ensino de Matematica. D’Ambrosio afirmou que esse artigo, se olhado hoje depois
que tudo aconteceu, parecia ser um trabalho de Matematica Moderna, pois
mostrava as idéias que estavam por tras dessa “nova matematica” (D’AMBROSIO,

depoimento oral).

Na época em estudo nesta dissertacdo, D’Ambrosio comecou a participar de
reunides, em grande parte, em funcdo de ser filho do professor Nicolau
D’Ambrosio. Conhecendo muito bem todos os professores, eles iam a encontros e
ainda frequientavam as editoras, come¢ando assim seu convivio nesse ambiente

de Educacédo Matematica no Brasil (depoimento oral).

Ele fez suas consideracbes atuais, salientando que nao teve formacéo
especifica de Educacdo Mateméatica. Na faculdade de Filosofia onde estudou:
“nunca teve, nem havia um curso, um pensamento em Educacdo Matematica”.
Sua influéncia nasceu das cadeiras de Didatica, em que teve contato com a
Filosofia da Educacédo. Disciplina essa, ministrada pelo professor Onofre de
Arruda Penteado, o qual levava para a sala de aula discussbes e leituras

(D’AMBROSIO, depoimento oral).
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D’Ambrosio explicou o porqué do artigo, bem como a fundamentacédo das

idéias nele expressas:

[...] tudo isso ai é uma fase da minha vida. Como eu ja disse varias
vezes, eu sou um auto-didata em Educacdo Matemaética, o que havia
era a licenciatura. E nessa licenciatura, nés faziamos trés anos de
contetdo mais puro e avan¢ado possivel. Em didatica o professor trazia
uns classicos de Educacéo e ai eu comecei a ver o que significava uma

Filosofia da Educacéo (depoimento oral).

Sua influéncia em termos de psicologia veio da disciplina Psicologia da

Crianca e do Adolescente, ministrada pela professora Noemi da Silveira Rudolf,

que também tinha um consultério de atendimento clinico. E muito do que se fazia

e se discutia, nessas aulas, refletia essa postura de olhar para a crianca,

observando o processo de aprendizagem, considerando muito mais o

comportamento, as angustias da crianca e do adolescente. Nesse sentido,

D’Ambrosio explicitou como foi essa influéncia em sua vida e como foi sua

formacao:

Depois nos tinhamos [...] Psicologia e um pouco de [...] Naquele tempo,
era muito nova a Psicologia Experimental, focalizando no
comportamento da crianca, no comportamento do adolescente e, claro,
com referéncia as coisas que tinham algo a ver com a aprendizagem,
mas muito pouco [...] Naguela época, quando eu era aluno, Piaget? Nao
se falava em Piaget [..] a idéia de vocé fazer uma psicologia
experimental e ver os distirbios que podem ter no comportamento da
criangca e do adolescente. [...] Assim que eu tive a minha formac&o de
Educacao. Muito pouco de Educacao Matematica [...] eram coisas de

formacao de cultura geral (depoimento oral).

D’Ambrosio delineou sobre sua pratica pedagodgica em varios de seus

depoimentos. O caminho percorrido por esse professor no magistério incluiu



133

varios niveis de ensino, fundamental, médio e universitario, em escolas publicas e

particulares, constituindo em experiéncias pedagodgicas multiplas.

Por volta de 1948, comecou ministrar aulas particulares, de algum modo,
guiado pelo seu pai. Dava aulas para grupinhos organizados, em casa. Alunos
que se preparavam para concursos. Seu pai era um dos professores
especialistas, trabalhava com Matematica Comercial e Financeira na Faculdade

de Ciéncias Econbmicas .

No ano de 1953, ainda aluno de Licenciatura, iniciou sua carreira de docente
no Colégio Visconde de Porto Seguro, portando um registro provisorio para
exercer 0 magistério. Nesse colégio, procurou ensinar, no curso ginasial, uma
matematica diferente da ministrada na época. Foram tentativas de modificacbes
para uma “matematica nova”’, mais experimental, pois sabia que havia um
interesse em mudancas. Considerava que a matematica tinha que também ter
uma ligagdo com uma base instrumental, justificando o tipo de trabalho que

conduzia (D’AMBROSIO, depoimento oral).

O Colégio Visconde de Porto Seguro era respeitadissimo no ambiente
educacional, submetendo-se ao controle que o Ministério da Educacdo exercia
sobre a educagédo. Tal controle era muito forte, sendo realizado por Inspetores
Federais do Ministério nas escolas. As visitas desses inspetores eram frequentes.
As vezes, coincidiam com os dias de prova, pelo fato de haver diversas
avaliacdes no ano. O inspetor passava de carteira em carteira, de aluno em aluno,
rubricando as provas, que eram codificadas. Desse modo, a prova ia para o

professor corrigir sem saber ao qual aluno pertencia. A figura do inspetor era
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muito respeitada. Eram varios inspetores, ndo necessariamente especialistas.
Tratava-se de professores de uma area qualquer, coordenados por um 6rgéo

chamado Inspetoria Seccional de Sdo Paulo (D’AMBROSIO, depoimento oral).

A educadora Marina Cintra era a responsavel por essa Seccional.
Preocupada com o ensino, realizava, em periodos alternados, reunides com 0s
professores, simpadsios, seminarios, mini-congressos, na Inspetoria. Tais reunides
eram feitas por especialistas e por area. Nessas ocasioes, discutiam-se questdes
novas de Educacédo, em particular, Educacdo Matematica. Por algumas vezes,
D’Ambrosio e seu pai foram convidados e participaram dessas reunides. O
professor Ubiratan era jovem e, fundamentando-se nas leituras que fazia, por
algumas vezes teve coragem de expor nesses encontros, suas idéias. Dentre
elas, como ensinar estruturas algébricas aos alunos do secundario. A
receptividade de suas opinidbes ndo era geral. De seus colegas, alguns
concordavam, mas outros, amigos de seu pai, eram mais conservadores, como o
professor Osvaldo Sangiorgi e o professor Scipione Netto. Embora tivessem feito
Faculdade de Filosofia e serem autores de livros didaticos, eles o consideravam
um pouco sonhador. D’Ambrosio descreveu um acontecimento nesse sentido,
guando juntamente, com seu pai, foi a um encontro no grupo da professora

Marina Cintra:

[...] eu era professor de uma grande escola e fazia minhas falas nesses
encontros. E eu lembro que uma vez, o Sangiorgi comentou com 0 meu
pai: “seu filho € muito sonhador, quando ele estiver firme em sala de
aula as idéias dele ndo vdo ser as mesmas, ele é muito sonhador”

(depoimento oral).
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Era o medo de mudancas perante o tradicionalismo que imperava nessa
area. Mas, essa atitude do professor Sangiorgi, pouco tempo depois, sofreria uma

transformacao radical.

Em 1954, tendo se formado, D’Ambrosio foi ser assistente de seu pai na
Faculdade de Ciéncias Econdmicas. Ministrou aulas de Matematica Financeira

(depoimento oral).

Por indicacao do professor Furquim de Almeida, no ano de 1956, D’Ambrosio
comecou a lecionar na PUC-Campinas. Epoca em que sua participacdo na
Educacdo Matematica se tornou realmente significativa, sendo organizador do
Curso de Matematica dessa Instituicdo. D’Ambrosio assumiu a cadeira de
“Analise Matematica” dessa Faculdade, ministrando aulas em um curso rigoroso
na Licenciatura. O curso incluiu consideracdes sobre a importancia da psicologia
da aprendizagem, psicologia de crianca e do adolescente. Curso esse,

direcionado a “Matematica Moderna” (depoimento oral).

Ministrando aulas e participando de encontros de professores, ja havia um
inicio de preocupacdo do professor D’Ambrosio com o pensar sobre Educacao

Matematica.

Nesses encontros, discutiam-se temas lidos e opinides dos professores.
D’Ambrosio declarou ter se inspirado em um IivroEI do Dieudonné, publicado em
1955. Livro que tinha também como autores Lichnerowicz e Piaget, autor das
teorias de aprendizagem das quais D’Ambrosio n&o tinha conhecimento. Causou-

lhe surpresa o fato de eles estarem juntos em um unico livro, influenciando seus

! Trata-se da obra “L’enseingnment des Mathématiques”, publicado pela CIEAEM.
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trabalhos. Nesse tempo, ndo se falava em “matematica moderna”, mas as coisas

ja “estavam no ar”. O professor D’Ambrosio falou do referido livro:

Era o espirito da “Matematica Moderna”, que eu havia lido em alguns
livros e artigos, e o que eu achava, conhecendo bem Algebra, pois
estudei muito isso no curso da Filosofia. Piaget junto com Lichinerowicz,
com Deudonné, com alguns outros, num livro com fins de Educacgéo
Matematica. Aquilo que estava na minha cabeca, de repente eu via
esses [...] fazendo esse tipo de coisa e eu resolvi fazer um artigo sobre
isso, e esse € o trabalho de 1957. Foi esse um livro importante que de
algum modo motivou esse trabalho que eu mandei para Porto Alegre
em 1957 (depoimento oral).

Era natural que, tendo D’Ambrosio, formado na Faculdade de Filosofia, e
estudado as teorias de Bourbaki, quando foi ministrar aulas no ginasio, fizesse
algo ligado com o que aprendeu. Ao saber que havia esse Movimento, sentiu-se
confiante em tentar alguma coisa nova nesse sentido. Em entrevista, D’Ambrosio
fez alusbes a sua experiéncia de ministrar aulas em colégios, no nivel
fundamental e médio, com o registro definitivo apés findar o curso de Licenciatura.
Embora possuisse alguns anos de prética de aulas para grupos pequenos e em
salas regulares dos colégios Porto Seguro, Sion e Coracdo de Jesus, era uma
nova fase de sua vida. Naquele ambiente de sala de aula, o professor Ubiratan
teve oportunidade de fazer uma comparacédo com os estilos de ensino de todos os
niveis. Sua percepc¢ao concentrou-se mais quanto a falta de motivacao dos alunos
diante da Matematica do secundario. Um dos fatores responsaveis, segundo ele,
era o fato dos livros didaticos ndo visarem mostrar 0 “novo” aos alunos, algo que
lhes despertasse mais interesse e prazer em aprender mateméatica. Nesse

sentido, D’Ambrosio esclareceu o que isso significava:

E nessas aulas eu percebia, eu fazia uma critica, tive o meu curso de
Matematica muito bom, como aluno do Ginasio, do Colegial. Tive [...] foi
excelente o que eu tive la. Mas agora era sempre, praticamente, um
negocio sem muita vida. E quando fui dar aula tive que adotar os livros,

etc. Nao havia muita vida, muito estimulo a pensar o novo para a
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criancada, era aprender o que se ensinava [...]. E a expectativa era so

gue eles aprendessem o que se ensinava (depoimento oral).

A distancia existente entre os niveis de ensino secundario e superior era um
dos motivos de preocupacédo desse professor. O que se aprendia na Faculdade
estava muito afastado do que era ministrado em sala de aula. A sua propria
formacao e a visédo da profissdo nédo permitiam sua conformidade com o ensino

de matematica que estava presenciando em sala de aula no secundario.

D’Ambrosio revelou, atualmente, o que Ihe perturbava daquele modo:

[...] 0 que se fazia na escola. E todas as escolas eram mais ou menos
assim. Isso me deixava um tanto incomodado, em saber que, como &
gue a gente estava tratando as criancas, e entendendo um pouco da
cabeca das criancas e dos adolescentes, que naquele tempo ja
revelava certa inquietacdo com esse mundo. Eu comecei a pensar, mas
tudo que eu fazia na Faculdade de Filosofia, que eu estudei de
matematica é tdo distante de tudo aquilo do que se faz na sala de aula
do ginasio, do colegial. O que se ensinava de matematica era de 100

anos atras, 200, 300 anos atras (depoimento oral).

A leitura da fala acima nos da a perceber que a metodologia de ensino
mais adequada ao momento que o pais estava vivendo, parecia-lhe ser um dos
caminhos para reverter esse quadro. Um dos agentes, que levavam o ensino ao
aluno e ao professor, era o livro didatico. Buscando verificar se 0os autores desses
livros estariam preocupados em apresentar uma evolucao no ensino, acordada a
época de sua utilizacdo, D’Ambrosio fez a comparacdo de livros publicados em
tempos diferentes. Ele narrou que ao realizar esse trabalho, ndo encontrou nada

de novo no método de ensinar:

Naquele tempo tinha muita geometria e em algum trabalho eu escrevi
isso [...] eu peguei um livro de geometria, acho que foi o livro do

Sangoirgi, e tomei a demonstracdo de um teorema e peguei a



138

demonstragcdo deste mesmo teorema no livro Elementos de Euclides e
comparei as duas: praticamente a mesma coisa. Tanto tempo depois, a

mesmissima coisa! (depoimento oral).

O que afligia era o fato do livro didatico ser uma das ferramentas do
professor para o ensino de Matematica. A citagdo acima mostra que, se nele
baseava 0 ensino em sala de aula, era de se esperar que esse ensino ficasse
desatualizado. Esses livros continham demonstracdes dos teoremas, que eram
passadas aos alunos do ginasio e do colegial. Como eram tratados esses
teoremas nesse ensino? D’Ambrosio disse que o aluno aprendia e tinha que
guardar. Embora fosse bem ministrado pelos professores, o ensino de

matematica era muito diferenciado daquele que ele teve na licenciatura:

Olha, o aluno tinha que [...] ndo decorar, mas [...] Claro, os professores
[...] bom, se aprendia hipo6tese, tese, demonstracdo era tudo muito
bonito, mas era tudo fora daquele [...] ndo incluia nada daquilo que nés
estavamos aprendendo na Faculdade de Filosofia, que era fronteira do

conhecimento matematico, isso ai me incomodava (depoimento oral).

Presumir que aquele novo estilo de ensinar matemética daria certo, no
ensino secundario brasileiro, dependia do sucesso ou fracasso dos programas
propostos, como também das metodologias de ensino adotadas. D’Ambrosio
defendeu a utilizagdo de métodos de ensino que envolvessem o aluno e o
inserissem no processo de compreensdao dos conteddos ministrados pelo
professor. Uma das coisas que lembrou nas entrevistas, foi sobre a preocupacao
que possuia em ndo fazer operagdes “simplesmente com contas, pondo um
namero debaixo do outro multiplicando e dividindo”. Ele declarou que sempre
trabalhou decompondo o nimero: “[...] se entdo vocé tem namero 132, que € uma

vez 10 (dez) elevado ao quadrado, mais trés vezes 10 (dez), mais 2 (dois), ou
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seja, decompunha o0 numero e aplicava o numero como multiplicacdo de
polindbmios”. D’Ambrosio ainda relatou em seu depoimento como eram seus
procedimentos para introduzir a Algebra, de modo que a tornasse acessivel aos

alunos:

[...] para iniciar a Algebra. Na verdade iniciava Algebra com Algebra, o
gue €? Uma coisa mais geral que aritmética, tentava desmistificar a
Algebra através dessas coisas. Eu usava, por exemplo, quando eu ia
ensinar equacao, a incognita. O que é? A incégnita era uma figurinha,
ndo tinha nada de x, uma figurinha que aos poucos [...] Me lembro
guantas bananas tem trés cachos, se um cacho tem tantas? Entdo o
objeto das equagBes era uma bananinha, fazer linguagem, para fazer

Algebra, e essa linguagem ia sendo qualificada (depoimento oral).

Nesse ensino, D’Ambrosio afirmou ter se ancorado em um livro de autoria de
Pedro Nunes, que tinha como aspectos importantes um texto trazendo a Algebra
enfatizada no contexto histérico da Matematica, e ainda, trabalhar com objetos
representativos, que poderiam facilitar o entendimento do aluno. A fundamentacéao

de seu artigo derivou também desse tipo de trabalho:

[...] era quase tudo escrito, 0 que se faz com os objetos que estao la.
Entdo eu fazia isso como método de trabalho. Quando escrevi esse
artigo em 1957, estava em grande parte baseado no que eu fazia. [...]
Estudei muita Algebra no curso [...], € sempre a idéia era mover como
gue [...] pode de algum modo ser feito em termos mais simples
(D’AMBROSIO, depoimento oral).

No ano de 1957, corroborando com os encontros realizados pela professora
Marina Cintra para dar atencdo as escolas, o Ministério da Educagéo langou um
programa denominado Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino
Secundario - CADES, liderada por José Carlos de Melo e Souza. A CADES
promovia cursos para professores. Nessa ocasido, convidaram o professor

D’Ambrosio e seu pai para ministrarem um curso com duracdo de dois meses, em
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Florianopolis, no Estado de Santa Catarina. Como era o publico desses cursos?
Tratava-se de professores leigos e padres que estavam ministrando aulas de
matematica, mas que a legislacdo determinou que obtivessem licenciatura. Em
conseqUéncia dessa exigéncia, foi idealizado esse curso, o qual daria a esses
professores uma Licenciatura Curta, propiciando-lhes a legalizacdo de suas

situacdes (D'’AMBROSIO, depoimento oral).

Nessa “licenciatura de dois meses” havia duas disciplinas, uma de Didatica e
outra de conteudo matematico. O curso era dirigido a muitos professores.
Naquele tempo, os professores usavam para lecionar, sempre o mesmo livro.
Segundo D’Ambrosio, o Ministério da Educacao, por meio da CADES, oferecia
para os alunos desse curso, uma colecédo de livros variados pertencentes a area.
Esses volumes eram “modernos” em Educacdo Matematica, bem feitos e bem
cuidados. Alguns deles eram de Metodologia do Ensino, do Ensino Secundario.
Também eram recebidos livros-texto diferentes, para que néo ficassem
escravizados aos mesmos livros. A funcdo desse curso ndo era ensinar tanto o
conteudo, mas sim mostrar aos professores novas possibilidades, outras opcdes

(depoimento oral).

D’Ambrosio se referiu a essa experiéncia pedagdgica, fazendo mencéo ao

modo como ele conduziu a parte que Ihe coube ministrar:

E como que eu orientei 0 meu curso? Primeiro fazia comentarios sobre
esses livros e a coisa moderna em Educacdo Matemética, entdo eu
falava de psicologia, essas coisas, Piaget e tudo [...] e comecei a falar
para eles da importancia da psicologia [...] Entdo foi um curso nessa
direcéo [...] direcdo da “Matematica Moderna”. Tudo isso aconteceu em
1957, foi muito bom! (D’AMBROSIO, 2004, depoimento oral).
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Palco do encontro de professores mais experientes, esse curso da CADES
possibilitou o contato de D’Ambrosio com outra realidade, com a histéria de vida

de professores de outro estado:

Esse curso, de algum modo, motivou-me para que escrevesse 0 artigo
de Porto Alegre, em 1957. Eu conheci outra realidade. A realidade das
classes no estado, que era muito atrasado. Santa Catarina ndo tinha
nenhum professor licenciado em todo o estado. No entanto, eles

conduziam o ensino com a experiéncia (depoimento oral).

Nesse curso da CADES, os professores do interior de Santa Catarina foram
até a capital. Isso permitiu aos organizadores do curso, conhecer a realidade que
esses profissionais estavam vivendo no ensino da matematica. D’Ambrosio relata

gual a importancia dessa experiéncia em sua vida:

[...] tinha alguns que eram gente como contadores e farmacéuticos, que
assumiram as cadeiras, porque ndo tinha professores licenciados. E
eles tiveram que fazer essa licenciatura. Nesse curso, eu comecei a
falar para eles sobre, como era necessario mudar, olhar para a
realidade deles etc. Ndo adiantava pegar um livro e ficar repetindo.
Troquei idéias com eles sobre isso. Para mim foi muito positivo e

aprendi muito (depoimento oral).

Surge aqui uma duavida. Essas idéias eram defendidas por outros
professores com a mesma convicgado e persisténcia? Como eram vistas pelos
amigos e colegas de profissdo? D’Ambrosio disse que seus colegas de
licenciatura foram Almerindo Marques Bastos, Iracema, Martin e Lourdes
Onuchic, “excelentes amigos, colegas e brilhantes no seu magistério, com a
mesma base que eu tinha, mas por alguma razao, eu era um sujeito inconformado
com o modo tradicional de lecionar, de conduzir o ensino de matematica”

(depoimento oral).
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Sua discordancia nesse sentido pode ser confirmada ao apreciar o inicio do
artigo em questdo, no qual ele dirigiu uma dura critica a inadequacdo dos
programas de matematica da época, e aos verdadeiros objetivos das escolas
secundarias. Em depoimento, de modo categodrico, ele mencionou 0 que isSo
significava:

[...] todas as questdes que se faziam, e era muito comum [...] sera que
isso deve ser explicado na segunda série? Vocé tinha uma mudanca,
nao, aquilo que era da segunda série passaria para a terceira? Aquilo
gue era [...] mudancas desse tipo. E nunca eles iam a esséncia daquilo
gue estava sendo ensinado e eu sempre achei que, aquilo que estava
sendo ensinado era fora de época. E entdo é basicamente por isso que
eu falei desse modo, falei ndo, eu falava sempre e ainda falo

(depoimento oral).

Modificagcbes constituidas apenas em redistribuir a matéria, durante a
elaboracdo dos programas dessa disciplina, ndo propiciariam uma inovacao do
ensino de Matematica, sinalizando deste modo, existir um tradicionalismo, entre
0s professores responsaveis por essa tarefa. Para D’Ambrosio, os professores
ministravam suas aulas limitando-se apenas ao que haviam estudado. N&o
ocorria, portanto, uma reflexdo sobre o0 ensino, tornando-se um processo
mecanico: “[...] o professor estudou daquele jeito. Era so isso. Ele ndo tinha uma
reflexdo. Acabava fazendo aquilo porque se acostumou. Acho que era iSso que eu

tinha em mente, quando escrevi esse artigo” (depoimento oral).

A acgédo desses profissionais, acima referida por D’Ambrosio, € um efeito da
rigidez que tornou os professores indisponiveis para mudanca. Ao refletir sobre as
atitudes em sala de aula, se misturam vontades, gostos, experiéncias, acasos,
que ao longo da vida profissional, foram se firmando em gestos, rotinas e

comportamentos, aos quais os professores se identificam. Em acordo com as
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reflexdes de Antbnio NOvoa, isso € manifestado por profissionais do ensino, que
apresentam uma grande dificuldade em abandonar certas praticas,
essencialmente quando foram bem sucedidos em periodos dificeis do magistério

(2000, p.17).

A realizacdo de pesquisas, que viessem auxiliar a estruturacédo do ensino de
Matematica, dependia de estudos que considerassem a evolugdo da ciéncia,
tendo em vista os objetivos do ensino. Para tanto, D’Ambrosio defendia, que se
pesquisassem e estudassem sobre outras possibilidades. Em depoimento, ele
explicou, qual era o sentido dessas investigacdes que mencionou em seu artigo
de 1957: “[...] eram sobre, as criangcas e 0 mundo, sobre a razdo daquela
Matematica. Porque que se ensinava aquilo? E sempre isso que eu falava [...]"

(depoimento oral).

Para D’Ambrosio, alcancar esses objetivos dependia da unido de todos os
especialistas de diversas areas em funcdo do aluno e das mudancas desejadas.
Concentrar os estudos em torno dos valores formativo e informativo da
matematica, levando em consideracdo a forma de pensar dos alunos, nao
fazendo dele uma maquina de repetir, era outra sugestao dada por ele. Nesse

sentido, o professor D’Ambrosio fez suas recentes consideragoes:

[...] era porque ndo se pensava em ver, 0 que € que estava na mente da
crianca. Entdo isso ndo era formativo, era puramente repetitivo. [...] os
métodos de ensino eram sem criatividade. Os métodos de ensino eram
repetitivos, porque o aluno via o que o professor fazia e fazia 20 vezes a
mesma coisa. Repetir. Era essa a minha critica nesse artigo

(depoimento oral).
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Havia um distanciamento entre o Ensino Médio e o Ensino Superior, ou seja,
o aluno ndo conseguia estabelecer ligacdo entre a Matematica de um ensino e de
outro. Isso também era preocupacao de D’Ambrosio. Ele explicou como os alunos

viam os contetudos matematicos independentes uns dos outros:

Isso era uma das coisas que também era uma ruptura. O sujeito
ensinava algumas coisas para entrar na Universidade [...] Quando
entrava la na Universidade ndo tinha nada a ver com a matematica ja
aprendida [...] era simplesmente assumir que ele sabia tudo aquilo e
entrar 4. E no ensino médio quando a gente ja estava preparando os
alunos de terceiro ano colegial, por exemplo, eles entravam no Ensino
superior sem saber o que iam fazer mais nessa disciplina. Eles
terminavam aquilo tudo e diziam: “bom agora eu terminei, pronto eu vou
fazer outra coisa. Fazer o ensino Superior.” Eu sempre achei isso e até

hoje eu acho (depoimento oral).

Desse modo, os alunos de todos os niveis de ensino, ndo compreendem a
ligacdo da matematica aprendida anteriormente, estabelecendo assim uma lacuna
nesse ensino. Enxergar essa continuidade poderia estar ajudando-os na
compreensao dos novos conceitos. Nesse sentido, ele mencionou o que acontece

com o0s alunos em todos os niveis de ensino:

Isso é um grande problema. Ele deveria ter conhecimento do que pode
esperar da universidade e quando chegar a universidade [...] Bom. Ver
0 que ele veio [...] 0 que ele sabe sobre aquelas coisas que aprendeu.
Ha uma interrupgéo, eu acho. [...] € isso. E a matematica elementar é a
mesma coisa, chega la [...] “N&o, isso é matematica superior, é outra

coisa”. N&o! E tudo a mesma coisa no meu entender! (depoimento oral).

Percebe-se que D’Ambrosio, em todos os momentos, defende que o
professor deve deixar claro ao aluno o porqué de tudo que se aprende em
matematica, mesmo que o faca por meio de no¢des superficiais, para que, esse
aluno possa, em outras fases de sua vida, conseguir estabelecer vinculo entre

todos os conteldos matematicos que vier a conhecer. O que importa é que 0
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aluno ndo os veja como prontos e acabados, independentes dos conteudos de
outros niveis de ensino. De outro modo, o ensino de matematica deve caminhar
no sentido de constituir-se em fundamento para todas as aprendizagens da

disciplina.

Nesse artigo, D’Ambrosio chamou a atencéo ao fato da Psicologia ainda nédo
estar sendo considerada aqui no Brasil, embora fosse foco de discussbes em
outros paises. Eram estudos relacionados ao desenvolvimento cognitivo da
crianca, e sua ligacdo com o ensino de uma “Matematica Moderna”. Essa sua
posicdo foi interpretada, em entrevista: “o que era a ‘Mateméatica Moderna’? Nao
era ainda, a Matematica Moderna do MMM, mas a Matematica que se pretendia
fazer naquele tempo” (depoimento oral). Novamente, ele criticou a diferenca
existente entre a Matematica ensinada no secundario e a Matematica que 0s
licenciados tinham aprendido no curso da Faculdade de Filosofia. A
inconformidade de D’Ambrosio diante do ensino de Matematica, dessa época,

transparece na citacao abaixo:

O que me incomodava era a Matematica que se fazia naquele tempo. E
eu ficava chocado com isso, por que eu fiz a faculdade, e tudo aquilo,
gue eu estudei na faculdade, néo tinha nada a ver com as coisas que se
fazia no secundario. Bom, aquilo que se estudava na faculdade era
moderno, era a Matematica que estava sendo feita pelos pesquisadores
atualizados. Nada disso, tinha alguma coisa, algum reflexo naquilo que
se fazia no ensino secundario. E eu achava que isso era uma coisa
errada e até hoje acho. Ninguém levava em conta as teorias da

aprendizagem, a psicologia [...] (depoimento oral).

Esse tipo de ensino desencadeava consequéncias. Uma delas, era a falta de
unidade da Matemética, constituindo-se em uma das principais preocupacdes de

D’Ambrosio, visto que, além de ser perceptivel ao aluno, poderia trazer-lhe
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dificuldades na aprendizagem dessa disciplina. Segundo suas palavras, o ensino
de Matematica era conduzido de forma a evidenciar essa falta de unidade: “o
aluno estudava um ponto, depois o outro, depois passava para Algebra, depois

geometria, sem [...] ndo era parte integrante, do ensino” (depoimento oral).

Desse modo, a Matematica era vista pelo aluno, como constituida por topicos
separados, o que lhe dificultava enxergar a unidade na matéria. D’Ambrosio
comentou sobre o exemplo sugerido por ele no artigo de 1957, quando se referiu

a falta do estudo das transformacdes de figuras no plano:

[...] € um exemplo que eu dou. Que as transformacbes de figura e
Algebra s&o a mesma coisa. E ndo se fazia nenhuma relacdo. Quando
se fazia Algebra era s6 com letras, e na hora que vocé ia passar para a
Geometria onde vocé tem o exemplo da Algebra das transformacdes,

ninguém pensava em grupos... (depoimento oral).

Embora os cursos Cientifico e Classico fossem de nivel médio, tinham
finalidades diferentes. Dai a sugestédo da supressao de alguns itens existentes no
curso cientifico, para a elaboracdo do programa do curso classico. Essa idéia foi
criticada por D’Ambrosio no artigo de 1957. O professor fez suas atuais
consideracdes sobre esse episadio, ressaltando como era o curso de matematica,

nesse nivel de ensino:

Quem optava por carreiras, tipo Direito, Letras, Filosofia, fazia o curso
classico. Quem ia para 0 que a gente chama de Exatas ou Engenharia
fazia o curso cientifico. Cientifico tinha carga nas ciéncias, o Classico
tinha carga nas humanidades, nas linguas, na filosofia e histéria...
Entdo como era o curso de matematica? A matemética no curso
Classico era [...] muitos professores até achavam que era facil. Diziam
s6 [...] “eu ndo eu dou essas coisas que sdo muito dificeis etc., pula
[...]. O curso nédo fazia nenhum sentido. Eram alguns sistemas dados
porgue tinha que cumprir o programa. Cumprir 0 programa, o que era?

Era um cientifico reduzido (depoimento oral).
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A experiéncia ao ministrar aulas em um curso classico, no ano de 1957, no
Colégio Nossa Senhora de Sion, foi contada em detalhes. D’Ambrosio descreveu
que eram aulas de Fisica. Para que os alunos se sentissem motivados na
disciplina, embora ndo fosse uma disciplina afim ao caminho que escolheram, ele
utilizou-se de uma metodologia de ensino diferenciada da entdo utilizada.
D’Ambrosio, além de descrever como ministrou esse curso, ainda se referiu aos

planos que tinha para a Matematica, naquele colégio, se tivesse permanecido:

[...] entdo eu fiz um curso classico especial para o pessoal [...] eles ndo
iam trabalhar em fisica, ndo iam precisar saber férmulas [...] no curso
classico sO6 sabiam as mais simples, mais repetiam aquilo
mecanicamente. Entdo, eu achei que o curso classico deveria mostrar a
fisica do ponto de vista de humanidade, estudos gerais. [...] nos
estudamos a Teoria da Relatividade no curso classico, mas feito, mas
uma conversa, uma reflexdo filosofica geral [...] era uma coisa nova e
um pouco de laboratério. [...] eu achei interessante eles verem como é
gue a gente faz uma experiéncia. [...] o que é uma experiéncia? Muitos
vao ser advogados. Nunca vao precisar disso. Mas eu achava que era
interessante ver como é que trabalhando com as méos e observando o
resultado, anotando o resultado, vocé tira conclusdes. [...] dar sim uma
postura, uma atitude geral, isto eu fiz. [...] isto foi em Fisica para o curso
classico e a minha idéia é que a Matematica também deveria ser assim

(depoimento oral).

Esse depoimento justifica o fato do professor D’Ambrosio salientar sempre,
gue estava colocando em pratica, na sala de aula, agueles métodos e idéias,
expostos em seus artigos. Defendia um ensino de matematica diferente do entdo
existente, uma disciplina mais experimental, trabalhando o concreto. Isso poderia
estar contribuindo para que o aluno tomasse gosto pela disciplina, que
conseguisse estabelecer vinculo entre os conteudos matematicos aprendidos e,

ainda, relaciona-los com as tendéncias culturais por ele trazidas de sua vida
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diaria. O aluno estar compreendendo a matematica como parte integrante de sua

vida em sociedade.

Dentre as propostas, contidas no artigo de 1957, para as quatro séries do
secundario, estava a resolucdo de problemas acompanhada por exemplos.
D’Ambrosio falou da importancia de sua sugestdo no sentido do aluno poder
entender o significado dos dados do problema, conseguindo algebrizar
posteriormente, ndo constituindo apenas em procedimentos de mecanizagao. I1sso
facilitaria a compreensao das operacdes envolvidas na resolugcéo dos problemas,
via inversdo de operacdes, a partir do momento em que o aluno entendesse o que
seria fazer a volta: “[...] € essa a idéia. Voltar claro, porque ele ja sabia quais
operacoes tinham sido feitas, entéo ele fazia a volta. Isso era o que eu fazia com

meus alunos” (D’AMBROSIO, depoimento oral).

Voltando a defender a unidade da matematica no ensino, D’Ambrosio
explicou como isso deveria ser feito quando se trabalhasse com os sistemas de

numeracao:

[...] Fazer as multiplicagbes assim, com propriedade distributiva, ia
fazendo isso. [...] vocé esta trabalhando com base 5, se vocé nédo sabe
que base é essa, se é 5, se é 10, vocé coloca la o x, vocé tem um

polindmio. Essa era a minha idéia (depoimento oral).

D’Ambrosio afirmou que sua idéia era que, para efetuar quaisquer das
operacoes, se utilizasse a decomposicdo do numero, devido a possibilidade de
cancelamento de fatores e que isto poderia ser estendido a polinébmios. Ele tratou
também da reducdo do numero de férmulas a serem utilizadas, no que se refere
ao estudo das areas e volumes, de forma a propiciar aos alunos, se reportarem

aguelas ja assimiladas, tudo intuitiva e experimentalmente. O professor
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D’Ambrosio explicou o que significava essa sugestdo dada por ele, no artigo em

estudo:

[...] essa era a idéia, eu pegava uma figura e sempre reduzia a figura
simples: area do triangulo, base vezes altura, dividido por dois. Bom
vocé pbe la o paralelogramo que tem como area, base vezes altura, se
tridangulo for a metade [...] Sempre trabalhar fazendo construcdes
geométricas e a partir dessas construgdes geométricas reduzir tudo ao

mais simples, a uma férmula ou duas (depoimento oral).

Seria de muita importancia que o proprio aluno avaliasse o resultado de uma
raiz quadrada ou cubica e mesmo de indices superiores, para que houvesse a
formacdo de seu espirito critico. Defendendo essa idéia, D’Ambrosio salientou-

nos a importancia de propiciar ao aluno esse tipo de formacao, de um modo geral:

[...] ndo existia ainda a calculadora. E depois quando comegou a
calculadora, isso ai ainda estava na minha cabeca. Eu dizia: bom, a
calculadora faz as contas, mas se 0 aluno nao tiver espirito critico para
poder avaliar, ele é capaz de aceitar a idade do pai de 232 anos, por
exemplo. Bom, essa € a formacdo que tem que ser desenvolvida no

aluno (depoimento oral).

Tanto o artigo, quanto suas atuais consideracdes deixam claro que a
Matematica ser estudada e empregada como fator de transformacao social ja era
uma das preocupacdes de D’Ambrosio. A responsabilidade social dos professores
era pensada por D’Ambrosio. Aos professores cabia a tarefa de desenvolver no
aluno o espirito critico. O aluno ndo poderia continuar sendo vitima de um ensino
de matematica que limitasse sua aprendizagem e o isolasse das situacdes
cotidianas.  Assim, ele seria colocado em um lugar desprivilegiado nas
transformacdes do pais. A verdade € que, embora tenha se passado todo esse

tempo, muita coisa no ensino de matematica, em dias atuais, ainda € motivo de
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preocupacao do professor D’Ambrosio. Isso mostra sua dedicacdo e interesse

pela inclusédo dos alunos no ambiente escolar e na sociedade.

Acompanhar o ritmo do aluno, propiciando-lhe situactes que |lhe permitisse
construir o conhecimento de forma gradativa, deveria ser empregado no ensino
da Algebra, especificamente na resolucdo de equacdes, evitando a mecanizacao.
Essa foi outra sugestdo dada por D’Ambrosio. Nesse ensino, deveria evitar-se o
uso de coeficientes literais. O professor Ubiratan esclareceu qual era sua intencao

guando defendeu esse ponto de vista:

[...] eu achava isso muito complicado. Trabalhar com coeficiente, eles
tinham que pelo menos sentir o que é uma equacao, como é que vocé
chegava aquela solucao [...] quase que era um método de descoberta.
E claro, isso ele fazia com exemplos simples. Nao importa, se ele

percebeu a idéia, ndo importa que era simples (depoimento oral).

Na sua visdo de educador, a idéia era que se ensinasse partindo de
exercicios mais simples, posteriormente passando aos mais complexos, o que

depois seria chamado Método Espiral, sendo adotado por outros professores:

E, isso eu sempre defendi. Eu sempre dizia: volta e repete com casos
mais complicados, é o que depois passaram a chamar método espiral.
Mas eu ja praticava isso [...] Tentar ver como € que o aluno se vira com
uma equacdo do segundo grau, sem férmula. A férmula vem depois

(depoimento oral).

O estudo da geometria métrica deveria estar baseado no Teorema de
Pitagoras, evitando a decoracdo de muitas férmulas pelo aluno. D’Ambrosio disse
qgue eram utilizadas varias formulas para efetuar todos os célculos, tendo que o
aluno deduzi-las e guardar resultados. Ele se lembrou que sempre utilizava uma

relacdo para chegar a todas as outras formulas:
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O aluno tinha que decorar, ou mesmo que fosse para deduzir, tinha que
deduzir e guardar o resultado, entédo [...] tem uma relacdo. Eu lembro
gue eu falava isso. Tem uma relacdo que dava todas as féormulas [...]
como é que chamava, ndo lembro. Deve estar escrito ai.[...] Ah! A
relacdo de Stewart. Ela mata todas as outras féormulas. Entdo eu digo,
bom, se com essa formula vocé pode chegar a relagdo de Stewart, sO
com a demonstracdo de Pitdgoras, chega la [...] vocé tem todas as
outras, entdo esse seria um caso geral, que serve para VAarios casos

particulares, essa era a minha idéia (depoimento oral).

Sobre o estudo de areas e de equivaléncia, de empregabilidade em fisica,
sua sugestao era no sentido de buscar introduzir o conceito de dimenséo e de
andlise dimensional. Visando a importancia do aluno conhecer as unidades fisicas

gue séo utilizadas para medidas, ele explicou como era feito:

Se vocé comeca a falar em velocidade, espaco, tempo, aceleragéo [...]
Tudo isso usava a analise dimensional, como era ensinado num curso
de fisica na Universidade [...] Vocé tem as diversas unidades fisicas que
servem para medida. Tudo isso derivado a partir da Analise Dimensional
gue € um negodcio que eu estava fazendo, naquela época, no quarto

ano, que é a oitava série hoje (D’AMBROSIO, depoimento oral).

De acordo com as necessidades, durante a evolucdo da matematica, foram
surgindo os conjuntos numericos. Tudo isso poderia, na forma de pensar de
D’Ambrosio, fazer parte do ensino dos conteudos matematicos através de um
resumo da histéria da Matematica. Em entrevista, ele especificou a razdo desse
ponto de vista, bem como a importancia do aluno compreender as estruturas,

mesmo que fosse de forma implicita:

Entdo, veja: vocé tem numeros inteiros €[...]. Entao tudo isso surgiu com
a necessidade. E a medida que vocé esta falando dos varios campos
numeéricos, € [...Jnaturais, inteiros etc. Vocé mostrar que cada vez que
vocé tem um campo novo, vocé faz isso para ganhar alguma

propriedade, que ndo era possivel no anterior. No caso espaco de
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grupo, anel, corpo [...]. Nada de definicdo, o que € um grupo? O que é

um corpo? Nao, nada disso [...] (depoimento oral).

Desse modo, daria ao aluno a idéia das diversas estruturas matematicas, por
meio das propriedades. Seria uma base para que posteriormente ele pudesse
compreender todos 0s conjuntos numeéricos e a relacdo entre eles. O professor

Ubiratan D’Ambrosio delineou como seria esse processo:

[...] mas ele tem que ver como é que aquilo esta acontecendo. Entao
ficou na cabeca dele que: se vocé tem nimeros inteiros vocé nao poder
fazer certas operagbes. Vocé tendo um conjunto maior, ndmeros
irracionais, por exemplo, vocé faz o que ndo podia fazer antes e por isso
tem uma estrutura algébrica, mas a idéia era para ficar na cabeca [...]

(depoimento oral).

A sugestdo era fazer uma ponte com a Geometria das transformacoes,
mostrando as novas propriedades trazidas pelas ampliacées, podendo ser
apresentados outros sistemas, essencialmente as transformagdes no plano.
D’Ambrosio destacou que todas as sugestbes apresentadas naquele artigo
estavam sendo colocadas em pratica por ele, de forma fragmentada. Ele
esclareceu o que significava essa afirmacao e porque néo lhe era possibilitado

fazer com continuidade, o que seria ideal para o ensino de matematica:

[...] é, porque as vezes, olha eu tinha, 1957, eu tinha 25 anos. Eu estava
comecando a ministrar aulas, entdo eu dava uma aula no primeiro ano,
a préxima turma do segundo ano, eu comecei [...] um dia me confiaram
uma turma do terceiro ano, ndo tinham sido meus alunos no primeiro e
no segundo. Entédo tudo isso, ndo tinha continuidade [...] (depoimento

oral).

As consideracdes feitas atualmente por D’Ambrosio, vieram mostrar que,

para ele, ser professor era viver 0 ensino em sala de aula, juntamente com os
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alunos, buscando fazer desse ambiente, berco de uma formacéo critica. Isso
mostra que sua preocupacao nao se limitava em passar conteados matematicos,
como funcionam os algoritmos, em um ensino mondétono e desvinculado do
mundo no qual estdo inseridos. Para ele, ensinar e aprender deveria envolver
uma responsabilidade do professor no formacdo dos educandos, devendo
oferecer-lhes condicbes para viverem em uma sociedade que passa

constantemente por processos de modificacdes.

Segundo D’Ambrosio, a elaboracédo do artigo em estudo, foi fundamentada
nas correntes da pedagogia da Matematica, ligadas a psicologia e ao
desenvolvimento dessa disciplina. O professor disse que referia-se a Matematica
que conhecia da Universidade, ao que sabia de psicologia e que estava sendo

desenvolvido (depoimento oral).

A partir dessas explicitacdes, percebe-se que as reflexdes sobre Educacéao
Matematica pareciam ja estar implicitas nas ambicbdes do professor D’Ambrosio,
naquela época. Eram as tendéncias de fazer uma conexdo entre as estruturas
cognitivas do aluno estudadas pela psicologia e um ensino que seria condizente,
naquele momento, na area de matematica. Era fazer o novo, colocando o aluno,

sua maneira de pensar, em evidéncia.

Voltando a analise da entrevista, o fato desse artigo ter sido aprovado Il
Congresso de Ensino de Matematica, e de conseguir relembrar tudo o que esta
explicitado nele, constituiu-se motivo de emocéo para o professor D’Ambrosio,

produzindo as seguintes consideracoes:

[...] o trabalho era distribuido aos participantes e alguém avaliava a

aprovacao [...] e foi aprovado. Era a proposta que eu queria. Que
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bacana ver isso! Puxa vida! Como eu fui capaz de repetir tantos anos

depois? (depoimento oral).

A experiéncia da entrevista contribuiu para que o D’Ambrosio pudesse fazer
uma auto-avaliagdo, um questionamento e um repensar de suas agbes como
professor, uma reflexdo da propria vida, fazendo o expressar toda satisfacdo em
estar partilhando esse momento, em estar apresentando uma imagem consistente

de si mesmo.

Embora o artigo escrito para a revista Atualidades Pedagdgicas, em 1959,
intitulado: “O Programa de Matematica do Curso Ginasial” contenha semelhancas
com o artigo que acabamos de discutir, € detentor de particularidades que

mereceram atencao especial.

Ao iniciar esse artigo, o professor Ubiratan, dirigiu algumas criticas que se
poderia apontar nos programas de matematica, propostos pelos Projetos de
Reforma da época. Ele referiu-se primeiramente a distancia existente entre a
matematica como ciéncia pura e o conjunto de técnicas de calculo que era
apresentado como matemética, em sala de aula. Sobre a utilizagdo desses
termos, D’Ambrosio salientou que: “hoje escreveria, conceitual e repetitivo

mecanico, era essa a idéia [...]" (depoimento oral).

O fato dos alunos terem dificuldades em disciplinas da area das exatas era
comum. Naguele tempo os alunos j& “iam mal’” em Fisica e em Matematica, no
dizer de por D’Ambrosio: “ndo sei se era muito pior que hoje, ou melhor, acho que

€ a mesma coisa” (depoimento oral).
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Nesse documento, foram dadas sugestdes quanto a possibilidade de realizar
cursos para professores secundarios, visando a atualizacdo dos seus
conhecimentos. D’Ambrosio explicou que a proposta desses cursos era um “novo”
ensino de matematica iniciado com a Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo
do Ensino Secundario - CADES e, continuado pelo GEEM, de um outro modo,
alguns anos depois. Em entrevista declarou que: “os professores ndo conheciam
nada do que era para ser dado. Isso iniciou com a CADES. E posteriormente o

GEEM, realizou esses cursos. Fez exatamente isso” (depoimento oral).

Considerando ser, a reflexdo sobre o ensino, de suma importancia para o
bom andamento dos programas, D’Ambrosio afirmou haver um desvirtuamento
nos reais objetivos do ensino da Matematica na escola secundaria, visto que, ndo
se questionava a importancia da escola e do ensino de Matematica: “[...] o que
era a escola? Para que, que tem a escola? Nao se pensava bem. Por que tem
matematica? E por que matematica esta na escola? Essa era minha idéia”

(depoimento oral).

Com a visdo desse estado de coisas que aconteciam no ensino de
matematica, o professor D’Ambrosio temia que consequéncias desagradaveis
pudessem tornar-se realidade, pois havia sido proposta a supressdo dessa
disciplina no Curso Classico daquela época. Em entrevista, D’Ambrosio disse o

gue era alegado para que iSso acontecesse:

Eu lembro que diziam: “no curso classico ndo precisava de Matematica,
porque ndo fazia nada, eram s6 coisas simplificadas. Para que isso?
Matematica € inatil, no curso classico”. Era simplesmente tirar a
matematica, para ndo dar trabalho aos alunos, por que ninguém

aprendia nada( depoimento oral).
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D’Ambrosio defendeu que se a Matematica fosse ensinada de uma outra
forma teria sentido. Sua intencdo, com esse ponto de vista, era mostrar aos
alunos que a matematica ndo seria somente operar 0S numeros, mas muito mais
que isso: “Claro, a Matematica € parte cultural, aqui eu ja estava com a idéia de
que Matematica é parte da cultura, ndo é s6 para aprender fazer contas”

(depoimento oral).

Suas preocupacoes eram diversas. Embora houvesse passado dois anos do
artigo de 1957, parece que as coisas continuavam do mesmo jeito. O que se
acentuava era a tendéncia de D’Ambrosio a defender a matematica, ndo s6 como
uma disciplina de efetuar calculos, mas como fator capaz de transformar a

sociedade.

Em sua proposta para o ensino de Matematica no secundario, D’Ambrosio
deixou claro, a impossibilidade de um programa definitivo, considerando o estado
de evolucéo da disciplina. Em entrevista, o professor Ubiratan deixou transparecer
seu ponto de vista: “Tudo tem que ser repensado sempre. Ha muita mudanca”

(depoimento oral).

Quanto aos programas de Matematica, o professor tinha que cumpri-los. Era
ditado pelo Ministério da Educacdo e, nem sempre se adaptava a realidade da
escola. A partir dessa ocorréncia, D’Ambrosio declarou que a flexibilidade do
curriculo de matemaética defendida por ele em seu artigo, teria que se realizar de

forma restrita. Nesse sentido, ele explicou:

[...] porque naquele tempo existia um programa obrigatério. O professor
tinha que cumprir esse programa. Corria, corria[...] para cumprir. I1sso
deveria ser um minimo e deixaria o professor livre para ver o que

interessava para os alunos, era essa a minha idéia (depoimento oral).
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De acordo com a citacdo acima, ele defendia ser possivel, ao professor,
realizar adaptacdes no ensino de matematica, de acordo com a realidade de seus
alunos, mesmo dentro das limitacdes que lhes eram impostas. Ele ainda afirmou
com conviccdo que: “Essa foi a primeira ‘coisinha’ que depois deu a

Etnomatematica” (depoimento oral).

Em decorréncia dessa afirmacao, pode-se notar que sua atitude foi sempre
de agir com persisténcia e ousadia, acreditando em si mesmo e apostando em
uma mobilizacdo de outras pessoas por mudancas, mesmo que as ac¢des tenham

que se dar em condicfes de limitacao.

Essa liberdade de o professor poder estar adaptando o curriculo a realidade
da escola, onde ministra aulas, foi fundamentada por D’Ambrosio, nas idéias do

professor Francis Murnaghan. Ele descreveu o que significou essa influéncia:

Francis de Murnaghan era [...] Um livro que ele escreveu, chamado
“Algebra Elementar e Trigonometria”, um livro importante. Esse grande
matematico Murnaghan defendia um curriculo livre. O professor estar

mais a vontade de levar a realidade para a classe (depoimento oral).

Com todos esses planos arquitetados, D’Ambrosio esperava alcancar um

melhor rendimento na area de matematica. Ele delineia que tinha esperanca de

poder realizar algo nesse ensino:

Eu tinha as minhas [...] eu reconheco, as limitagbes dadas pelo
momento. Entdo dentro dessas limitacdes [...] primeiro que eu gostaria
gue fosse livre, entdo vamos |[...] veriamos o que era livre e como que

daria para fazer [...] (depoimento oral).

Compreendemos que D’Ambrosio pretendia dentro do tempo que eles

dispunham para ministrar as aulas de Matematica, fazer algo diferente do que
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estava sendo feito, mostrando que suas propostas ndo eram utopias. Essa
pretensdo estava vinculada a obediéncias do professor aos 6rgdos superiores,

gue controlavam o ensino nessa época:

Isso tudo é porque eu estou fazendo [...], seguindo o que esta no
programa oficial. O que a gente podia fazer dentro do programa oficial?
Fazer alguma coisa que achasse melhor. N6s estdvamos amarrados a

esse programa (D’AMBROSIO, depoimento oral).

A ambicao de efetuar modificacdes, tornando o ensino de matematica mais
acessivel aos alunos, parecia ser a meta de D’Ambrosio, mesmo que as
possibilidades oferecidas pelos programas pré-estabelecidos pelo Ministério da

Educacao fossem minimas.

Evitar complicacfes para o aluno no ensino de “sistemas de equacgdes do 1°
grau”, era outra preocupacdo de D’Ambrosio. A utilizacdo do termo “evitando
longas e maliciosas expressfes”, nesse ensino, foi explicada por D’Ambrosio em
entrevista: “era pelo fato da necessidade de alguns truques para resolver tais
expressdes”. Seu programa refletia uma preocupacédo em estar simplificando o
modo de ensinar matematica, podendo obter dos alunos em retorno, o gosto pela

disciplina Matematica e a vontade de conhecé-la e estuda-la melhor.

Como se V&, existiam razfes para D’Ambrosio estar chamando a atencéo
dos professores quanto a necessidade de salientar a unidade da matematica
sempre, visto que, era costume distribuir os conteiddos matematicos de modo a
nao se preocupar com essa integracdo. Ele salientou como era feita essa
distribuicdo por disciplinas: “os professores costumavam fazer [...] segunda-feira

era aritmética, terca geometria [...] E o que se fazia. Entdo fizesse isso
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salientando a ligacdo [..] a unidade da matematica, essa era a idéia”

(D’AMBROSIO, depoimento oral).

Usufruir dos erros dos alunos para desenvolver neles o espirito critico,
constituiu-se em outra sugestdo, dada por D’Ambrosio, para o ensino de
Matematica. Ele declarou que o estudo dos erros, naquela época, ndo era
enfatizado e que: “Erro, o professor riscava e pronto” (depoimento oral). Dessa
forma, se percebe que D’Ambrosio ja comecgava a enxergar a importancia de
empregar o0 erro dos alunos em determinado problema ou exercicio. Isso
permitiria explicar, a partir de reflexdes e discussdes em sala de aula, facilitando-
lhes a compreensdo de um conteddo matematico. Em conseqiéncia desse
meétodo de ensino, poderia haver a formacdo do aluno como sujeito autbnomo e
critico em suas decisOes. Essas idéias seriam posteriormente defendidas pelo

GEEM nas propostas do MMM.

Porque seria solicitado que se evitasse a utilizagcdo do caderno de pontos?
O motivo de estar criticando esse habito dos professores tinha algum significado e
sentido. Considerando o caderno de pontos anotacdes feitas pelos alunos, a partir

do que o professor passava no quadro, D’Ambrosio explicou:

O aluno tomava nota do que o professor estava repetindo, 0 que estava
no livro e o aluno copiava no caderno. O aluno sé usava o caderno, nao
usava o livro, ndo lia livro. Livro era s6 para marcar o nimero dos
exercicios. Entdo o professor escrevia um monte de coisas no quadro
gue estavam no livro, nesse livro ou num outro que ele tinha e o aluno

tomava nota (depoimento oral).

Entende-se que D’Ambrosio, recomendava o uso do livro e ndo do caderno,

bem como a importancia da utilizagdo do livro pelo proprio aluno, permitindo-lhe o
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contato direto com o que o autor comunica. Era um modo de incentivo a leitura e
discussdes sobre determinado assunto em sala de aula. Isso nos leva a acreditar
que D’Ambrosio além de defender constantemente a importancia da leitura na
formacdo do aluno, ainda visa a liberdade de cada aluno poder fazer a prépria
interpretacdo, tendo assim, o contato direto com a fala do autor. Evitar-se-ia,
desse modo, o aluno tomar conhecimento do assunto dentro de uma concepcao

formada pelo professor.

A idéia de cruzar os ramos matematicos poderia ampliar a compreensao dos
alunos sobre funcéo. A sugestdo dada por D’Ambrosio, para a aula semanal de
Algebra, foi no sentido de ser introduzido o conceito de funcéo e de gréfico. Ele

explicou como isso deveria ser feito e qual era sua intencao:

Entdo eu dizia que neste momento ndo era tratar simplesmente uma
equacao, pbe a férmula e resolve, mas é como uma funcdo. Vocé
fazendo o grafico, vocé tem idéia do que seria raiz de uma funcéo, etc.,

comportamento, concavidade, tudo isso (depoimento oral).

Ao dar conta do programa ditado pelo Ministério da Educacédo, na quarta
série do ensino secundario, o professor, por sugestdao de D’Ambrosio, poderia
fazer um apanhado geral da matematica conhecida até entdo, evidenciando seu
desenvolvimento histérico, bem como o seu papel entre as manifestacdes
culturais da humanidade. Seria propiciada, ao aluno, uma visdo ampla de tudo
que havia estudado nessa disciplina. Em entrevista, o professor Ubiratan disse
que: “era a historia da matematica, e hoje os livros comecaram a usar. Puxa vida!
Fico feliz de ver! Ter essas idéias ha 50 anos atras! E o que eu defendo hoje”

(depoimento oral).
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Essa atitude de D’Ambrosio, ao analisar sua fala, foi de avaliacdo sobre sua
propria acao. No dizer de Névoa (2000, p.16), isso constitui-se em uma dimensao
determinante da profissdo do educador, enquanto que a mudanca e a inovacao
pedagdgica estdo diretamente ligadas a esse pensamento reflexivo (NOVOA,

2000, p. 16).

Naquele tempo, o curso secundario era também ministrado no periodo
noturno. Expressando sua discordancia do tempo de duracdo desse curso, no
periodo noturno, desenvolvendo o mesmo programa que se utilizava no diurno, no
artigo, D’Ambrosio se utilizou do termo “lamentavelmente”, para afirmar sua
posicdo. Longe de pensar que, com esse modo de expressar, ele estivesse a
defender uma perda aos alunos do noturno. Em depoimento, ele explicou o

sentido que a palavra “lamentavelmente” foi empregada:

[...] no curso noturno eu achava que era mais dificil para os alunos.
Naquele tempo o aluno passava 5, 6 horas na escola. No curso noturno,
muitos deles cansados, tinham que fazer [...] trabalhavam. Entéo, qual
era a idéia que eles (professores) faziam do curso noturno? Era ndo
acabar o programa. O que eu queria dizer era se vocé quisesse fazer o
curso noturno igual ao diurno, faria mais longe, faria mais comprido.
Faria, por exemplo, em vez de fazer o ginasio em quatro anos, vocé ia
fazer em seis anos. Essa era a idéia, quando eu falei lamentavelmente
(D’AMBROSIO, depoimento oral).

Nota-se que existia uma diferenca entre a realidade do aluno que estudava
no periodo noturno e do aluno que freglientava outros periodos. Considerando o
fato de ter trabalhado o dia todo e estar cansado, isto dificultaria a presenca dele
em sala de aula durante muito tempo, em um sé dia. Na opinido de D’Ambrosio,
0s procedimentos dos professores nesse curso, deveriam ser no sentido de

ministrar os conteldos matematicos de forma mais sintética, dentro das
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possibilidades e do tempo. Em entrevista, ele explicou como isso poderia ser feito

sem prejuizo a esses alunos:

[...] os professores faziam a mesma coisa da manh&, no curso noturno, mas nao
dava temo de acabar, entdo cortavam o programa. O aluno que fazia o curso
noturno, ndo tinha mais da metade do que era para ser dado. Na aula seguinte
o professor continuava. Bom, pulou [...] tem um buraco, e ai criava outro buraco
e assim por diante [...] E a minha idéia é fazer tudo igual. Vocé faz no curso
diurno, mas nao da para fazer, porque tem menos tempo, entdo faz tudo, mas
tudo mais simples. Pelo menos ele fica com idéia do todo, tudo que o aluno da
manha estudou, o aluno do noturno também estudou. Mas ele, claro, saiu com
menos profundidade, com casos simples. Era essa a minha idéia nesse tempo
(D’AMBROSIO, depoimento oral).

Em determinado ponto do artigo em questdo, o D’Ambrosio defendeu que
poderia se ganhar tempo com a omissao das unidades e moedas inglesas. Com
excec¢do desse episodio, ao atingir o final dessa reflexdo, D’Ambrosio reconheceu
existir coeréncia em que tudo o que analisamos de seus artigos. Considera-se
que em uma entrevista, as palavras traduzem os sentimentos, mas, as
expressoes faciais e o0s momentos de siléncio, permitem ser detectado o que nao
se esta sendo dito, levando em consideracdo o significado dessas acfes
(FREITAS, 2000, p.71). Tais momentos se fizeram presentes nos depoimentos de
D’Ambrosio. Ele préprio colocou uma questao: “Sera que hoje eu faria as mesmas

propostas?”

Um momento, de reflexdo sobre suas agbes, noqual o siléncioe a

concentracdo antecederam sua resposta a esse questionamento:

Quase todas. A Unica coisa, que eu [...], depois eu mudei muito de idéia,
€ com relacdo as moedas inglesas. Nao pela moeda inglesa,
naturalmente. Mas a idéia de ter nUmeros com varias unidades: grau,
minuto e segundo; dia, més, ano. Eu acho que isso é uma coisa que
deveria, desde o fundamental, ser ensinado. E muito importante, porque
com isso ele destaca [...] a unidade em alguma coisa, que depois tem

um nivel superior, por exemplo, vocé tem segundo, ai vocé pde
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ndmeros, no superior vocé tem minuto, que é sessenta segundos, vocé
tem horas, e eu acho que isso é um exercicio extremamente importante,
saber por exemplo [...] 0 aluno, puxa, quantos minutos eu vivi até hoje?
Vocé vé que a minha idéia também evolui, muda, mas em geral,

concordo com tudo que eu disse. Que bom! (depoimento oral).

Nota-se que D’Ambrosio estendia suas preocupacdes de professor no
sentido de oferecer todas as possibilidades de auxiliar os alunos a estarem
satisfeitos com o ensino de Matematica. Sendo eles os elementos fundamentais
desse ensino, deveriam ser brindados com condi¢cbes que sao basicas para que
haja interesse pela disciplina e, em consequéncia atingiriam a compreensao e
aprendizagem dos conteddos matematicos ministrados durante as aulas,

conseguindo relaciona-los com a matematica necessaria as suas vidas.

Outro artigo: “Sobre o Programa de Matematica no Curso Ginasial e seu
desenvolvimento”, publicado pela Revista de Pedagogia, em 1959, de autoria de
D’Ambrosio, do mesmo modo, que os anteriores analisados, foi alvo de nossas

entrevistas.

A entrevista referente a esse artigo detém alguns pontos em comum com 0s
até entdo estudados, mas é possuidora de caracteristicas especificas que

mereceram nossa atengéo.

Ao iniciar esse artigo, o professor D’Ambrosio dirigiu criticas ao ensino de

matematica, como estava sendo dirigido. Porém buscou estabelecer as causas
que pudessem ter levado esse ensino a essas circunstancias. Para ele, deveriam
ser tentados outros esquemas, embora considerasse que o0s professores eram

pessimistas quanto a possibilidade de modificacdes. Em entrevista ele justificou:
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“E, porque ninguém queria mudar o jeito que estavam fazendo as coisas. Esse
medo de conflito, que existe até hoje”. Nessa fala de D’Ambrosio, novamente
evidencia-se a resisténcia dos professores em modificar o que estava sendo feito

ha anos.

Como existia a imposicao de seguir um curriculo pré-determinado, mesmo
assim, poderia haver um melhor aproveitamento dos ja existentes. Esses
programas nao especificavam quais os objetivos, constituindo em outro problema

a ser enfrentado. D’Ambrosio explicou:

[...] os programas vinham do Ministério e vocé tinha que seguir aquilo.
N&o estava claro qual era o objetivo do [...] o objetivo era [...] Bom, é
bom estudar matematica, porque d4 uma mente boa, etc. Desenvolve o

raciocinio [...] E. Essas coisas de sempre (depoimento oral).

Nesse artigo, o tradicionalismo foi considerado por D’Ambrosio, como fator
principal para que 0 ensino continuasse naguele marasmo. Em entrevista, ele
explicitou o que significavam suas criticas, nesse ponto: “E, era um ensino [...]
hoje eu chamo obsoletos, mas falavam tradicionais [...] €, sdo todas essas coisas

[...] anacrbnico, também” (depoimento oral).

A valorizacdo da linguagem e da leitura para a interpretacdo dos problemas,
fazia parte dos planos de D’Ambrosio, quando se referiu a resolucdo de
problemas. Era no sentido de propiciar aos alunos por meio das palavras, a

iniciacdo em algebra, facilitando-lhes uma compreensao posterior. Nesse sentido,

ele explicou em seu depoimento:

E. A idéia era, pegar a frase e reescrever com simbolos, essa era a [...].

Eu estava vendo ai, a algebra e achava que o primeiro passo para
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criancada entender algebra, e que simplesmente tem um jeito, mas

comecar pelas palavras (D’AMBROSIO, depoimento oral).

Um outro tema tratado nesse artigo foi a utilizacdo de jogos no ensino de
matematica. D’Ambrosio afirmou que naquele tempo ainda ndo existiam outros
tipos de jogos: “a idéia era adivinhagdes [...] isso j& era um tipo de jogo. Um jogo
concreto néo existia” (depoimento oral). Desse modo, ele estava considerando os
problemas contendo adivinhagfes, um tipo de jogo que poderia motivar os alunos
nas aulas de Matematica, despertando-lhes atitudes necessarias a enfrentar
situacdes cotidianas. A preocupacao em formar o aluno para a vida sempre

presente em seus planos desde aquela época.

O estudo dos volumes dos solidos geométricos, a partir da relacdo entre os
préprios volumes, de modo experimental com recipientes cheios de agua, foi outra
sugestdo de D’Ambrosio, no artigo em questdo. Ele mencionou, em seu
depoimento, como seria utilizar esse procedimento ao ensinar, aos alunos. Como

exemplo citou o calculo do volume de uma pedra de superficie irregular:

Era isso que eu fazia também para as criancas. Colocava a pedra
dentro da vasilha com éagua e tiraria. Via 0 quanto de agua estava
faltando. Via quanto de agua caiu para fora e qual era o volume da

pedra. Era essa a idéia, isso que eu fazia (depoimento oral).

Outro ponto importante, desse artigo, que causou surpresa a lembranca de
D’Ambrosio, durante a entrevista, foi ter defendido a utilizacdo da estatistica,
guando se referiu ao “estudo do trinbmio de 2.° grau”. Em sua opinido, esse
estudo poderia ser feito utilizando-se de suas representacfes gréficas, na
tentativa de esbocar os métodos estatisticos. Atualmente sua avaliagéo referente

a essas sugestdes foi: “Pensar que eu ja falei em estatistica ai. Puxa! Parece ser
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a primeira vez, eu acho, que surgiu uma proposta com a estatistica” (depoimento
oral). O aluno ter oportunidade de estar assimilando como representar
graficamente o trindbmio do 2° grau, podendo relacionar a matematica de sala de
aula com os graficos estatisticos. Trazer a matematica da realidade do aluno para

a sala de aula. Nascia essa idéia.

Nesse artigo, para encerrar 0 curso ginasial, o professor D’Ambrosio sugeriu
que deveria se fazer uma sintese da matematica que os alunos conheciam até

entdo. Suas consideracdes atuais sobre essa idéia foram:

Olha [...] E isso ai, se vocé assistir a meu curso de P6s-Graduacéo eu
faco isso, a Ultima aula é uma sintese geral. E sempre tem que ser
assim, até para o fundamental, ginasial, para o priméario deveria ser
assim. Sempre fazer uma sintese, tem que ver o todo. Entdo, tudo é
para o aluno ver onde ele se situa, eu cobro integralmente isso que eu

disse aqui (depoimento oral).

No que tange aos autores aludidos por D’Ambrosio no artigo em analise, em
entrevista ele disse ter conhecido pessoalmente Dieudonné e Gattegno. Choquet
e Lichnerowicz, conheceu brevemente e Beth ndo conheceu. Suas apreciacfes
relativas a Francois Russo e Whitehead, deixaram explicito, como os considera

importantes:

[...] lembro dele... “A Ciéncia pode formar os homens”. Que bacana!
Esse ultimo é digno de total importancia. O que se da a critica moderna
das ciéncias, principalmente dos trabalhos de Jean Piaget e Bachellard,
e 0 repudio ao contemplativismo, advogando maior atencdo as
estruturas. [...] As reformas de ensino eram feitas de qualquer modo. Foi
dessa gente que aprendi. Os trabalhos de A. N. Whitehead séo de
grande significagdo. Isso & importante. Eu dou a bibliografia que me

influenciou (depoimento oral).
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As reformas de ensino sdo implementadas por politicas educacionais que
nao raro estdo em descontinuidade com as experiéncias anteriores. Cada
mudanca de governo acarreta mudancas na educacédo, e para que 0 ensino nao
figue fragmentado seria necessario que se encontrassem formas de transposicao
do novo para o antigo, e vice-versa, propiciando assim uma coeréncia na pratica
escolar. Desse modo, as reformas de ensino ndo deveriam realizar-se sem
passar pelo crivo da experimentacéo cotidiana, sendo submetidas a algum tipo de

reavaliacao.

Os trabalhos de Whitehead, ainda foram contemplados por D’Ambrosio. Ele
salientou que concordou com o pessimismo quanto ao futuro da Matematica se
nao houver mudancas nesse ensino. Em entrevista, ele disse que: “0 que esta
acontecendo hoje, ha cinquienta anos podia ser pessimista, porque esta cada vez

pior”. E ainda dirigiu uma ardua critica ao estado atual do ensino da matematica:

Eu estou de acordo com o Whitehead, com esse tipo de pessimismo,
gue manifesta o0 Whitehead. Se ndo houver uma mudanca muito forte,
uma mudanca que eu sempre falo [...] Se ndo se fizer uma mudanca
radical, o ensino da mateméatica tende a desaparecer. E nesses
trabalhos foram escritas coisas que estavam acontecendo, por exemplo,
a supressdo da matematica no curso classico, ndo é invencéo, estava
sendo proposto, ndo sei se chegou a ser posto em prética, sinal de que,
para 0 aluno a matematica ndo estava servindo para nada, baixo
rendimento [...] Na Franca, mais adiantada, os alunos ndo conseguiam
fazer nada, e o pais continuava progredindo, independente de ser bom

em matematica ou ndo (depoimento oral).

A bibliografia por ele utilizada nos trabalhos evidenciou os autores e obras
lidas, nos quais se fundamentava para expressar suas opinides. Nesse sentido,

D’Ambrosio expressou como se sente hoje:
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[...] as pessoas que eu lia [...] foi muito bom também ver essa
bibliografia, porque isso mostra o tipo de leitura que eu fazia naquele
tempo, que nao era leitura que se fazia num curso de licenciatura.
Leituras [...] E isso que me deu esse carater mais abrangente [...] Que
bom! [...] porque esses trabalhos de cinglienta anos atras sé@o atuais

(depoimento oral).

Refletir essa atitude de surpresa ao rever um documento escrito por ele ha
tanto tempo, pressupde uma necessaria compreensdo dos valores sociais e
individuais por ele defendidos. Foi-lhe proporcionado, além do reencontro com os
autores que contribuiram em sua formacéo, poder comparar aquelas idéias com o
seu pensar atual sobre o ensino de Matematica. E mais, confirmar que, embora
tenha se passado todo esse tempo, esse artigo contém sugestbes que sao
validas ao ensino de hoje, ou seja, ainda existem mudancas que nao foram
concretizadas. Isso confirma sua persisténcia de educador em prol da melhoria do

ensino da disciplina que estudou e defende continuar existindo dentre as demais.

Existia uma inquietacado do professor D’Ambrosio relativa ao fato do ensino
de matematica ndo se inserir no progresso social dos paises. E hoje, de acordo
com seu depoimento, essa preocupacdo ainda persiste, visto que, o mundo
necessita de transformacfes sociais, e a matematica poderia ser um agente de

auxilio nesse processo. Nesse sentido, D’Ambrosio relatou:

E hoje é a mesma coisa que eu falo. Quero dizer: que os resultados de
ENEM ndo dizem nada. O pais estd progredindo matematicamente,
tecnicamente, cientificamente. Qual é o grande defeito que a gente
tem? Nao esta progredindo no carater de humanidade, no carater ético,
no carater de relacionamento das pessoas. A matematica esta ajudando
em que, nessas coisas? Ajudando em que? Ha cinglienta anos a gente
notava que ela ndo estava preocupada [...] SO se preocupava em

ensinar matematica, como se isso fosse um grande objetivo. E hoje, se
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vé mais uma vez, a mesma coisa. Muito bom ter relido o que eu

pensava naquele tempo (depoimento oral).

Suas aspira¢cdes por uma modernizagdo nesse ensino ainda persiste, apesar
de toda a evolucao tecnoldgica, do progresso das nagdes, da globalizacdo. Existe
ainda um distanciamento desse desenvolvimento com o ensino em sala de aula.
As oportunidades oferecidas aos alunos sé@o precarias e a tecnologia se encontra
distante desse ambiente. S840 poucos alunos que tem acesso as tecnologias no
ensino no Brasil. Em decorréncia, desse fato ao ingressarem no mercado de
trabalho a exclusdo social é gritante, pois as diferencas de oportunidades

privilegiam alguns, mas o mundo exige de todos.

O significado de hoje, em 2005, estar relendo esses artigos escritos, no
periodo que antecedeu o MMM no Brasil, podendo fazer uma reflexdo sobre as
proprias idéias, emocionou o professor D’Ambrosio. Ele reafirmou com convic¢ao

tudo que havia dito:

Ah! Maravilha! [...] passear no meu pensamento ha cinquenta anos
atras. E me da muita alegria ver que [...] Puxa! Coeréncia, quer dizer, as
idéias que eu tinha naquele tempo, no fundo séo as idéias de [...] Claro,
buriladas, aperfeicoadas, etc. Sdo as idéias que eu estou tendo hoje.
N&do nego nada do que eu disse ha cinglienta anos atras. Que bom!

(depoimento oral).

A citagdo acima mostrou que suas preocupacbes com o0 ensino de
Matematica, embora aperfeicoadas e ampliadas, ainda persistem, ou seja,
cinqiienta anos se passaram, mas poucas mudangas aconteceram nesse ensino,
justificando sua atual posicéo. E isso o faz sentir feliz com sua consciéncia de
educador, pois néo ficou de bragos cruzados, ele tentou. Suas sugestdes fizeram

“bodas de ouro” e muitas delas ndo foram colocadas em pratica até hoje, mas
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continuam atuais. Talvez a sonhada mobilizacéo de diversos profissionais da area
para o sucesso dessas mudancas ndo tenha acontecido fora do papel. E ainda
um projeto que dependera de um empenho de toda a classe envolvida com esse

ensino.

O interesse de D’Ambrosio pela pesquisa era permanente. Continuou ligado
a Faculdade de Filosofia, mesmo depois de formado. Freqlientava seminarios, ou
seja, encontros semanais do grupo de pesquisa do professor Fernando Furquim
de Almeida, que foi seu grande mestre. Outro autor considerado de suma

importancia por D’Ambrosio, era Caleb Gattegno (depoimento oral).

No ano de 1960, D’Ambrosio estava em Rio Claro, ministrava aulas no curso
de Licenciatura em Matematica. Tratava-se de uma licenciatura mais forte que
muito Bacharelado, em acordo com as palavras de D’Ambrosio. Ele dava aula de
Algebra Superior e Analise Superior, que era a Algebra Abstrata e Topologia. Ao
ficar sabendo que o professor Gattegno estava indo para a Argentina, D’Ambrosio
escreveu para ele, convidando-o para fazer uma palestra no curso de formacao
de professores na Faculdade de Filosofia daquela cidade. Ele fez uma
apresentacao do que eram numeros em cores, deixando com eles um conjunto de
nameros, barras de madeira, colorida, em diversos tamanhos. D’Ambrosio se
refere a essas propostas de ensino do professor Caleb Gattegno, considerando
que:

[...] ele ja defendia um ensino renovado para a matematica, mas a
proposta do Gattegno era diferente das propostas da “Matematica
Moderna”. Ele defendia algo concreto, com barrinhas de madeira
coloridas. Era o mesmo espirito e tinha uma excelente fundamentagéo

com base na Psicologia (depoimento oral).
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Esse professor estava realizando experiéncias e editando os primeiros filmes
de Matematica. Naquele tempo, existiam algumas maquinas de cinema, as quais
o individuo poderia ter em casa. Nesses filmes, na parte de igualdade de
triangulos usava um movimento, fazendo uma superposicao de triangulos, uma
superposicao natural. E o filme mostrava como se desloca uma figura em cima da

outra. Era um filme muito imaginativo (D’AMBROSIO, depoimento oral).

Esse acontecimento mostrou que o professor D’Ambrosio, como professor
universitario, se preocupou em levar, aos alunos daquele curso de licenciatura, os
resultados de pesquisas que estavam sendo realizadas. Era algo novo que estava
em estudo, mostrando como trabalhar o concreto em sala de aula no ensino de
Matematica. Era a comunicacdo de resultados de pesquisa auxiliando na

formacao de professores.

Sobre o artigo: “A Algebra moderna e a escola secundaria”, que foi publicado
pela revista Atualidades Pedagdgicas, no ano de 1961, em uma das entrevistas,

D’Ambrosio exp6s sua avaliacao atual.

O artigo em questao refletiu um outro curso que D’Ambrosio ministrou em
Campinas, no ano de 1958, promovido pela CADES, sendo direcionado a
professores de todo o estado de S&o Paulo, mas detentores de uma formacao
melhor que aquela dos professores participantes do curso de Florian6polis. Ele

descreveu como foi esse curso:

Eu pensei: esses professores nunca devem ter visto coisas de Algebra
Moderna. Seria interessante para esses professores terem uma visao
do que é a Matematica, a Algebra, sobretudo a Algebra que estava
sendo feita. O que seria um curso sintetizado. Em dois meses eu néo

podia dar um curso de Algebra Moderna. Mas sintetizado, reduzido ao
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minimo necessario para que eles pudessem modernizar a postura
dando aula no secundario. Esse foi o espirito desse curso [...]. E esse

trabalho reflete esse curso (depoimento oral).

Coube ao professor D’Ambrosio, nesse curso, ministrar a parte de
conteudo, falando sobre “Estruturas Algébricas” para ensinar os sistemas de
nameros inteiros, racionais, reais e complexos, ensinando uma “matematica
nova’, grupos, anéis e corpos, destacando a importancia das estruturas. Segundo
ele, esse artigo: “é quase uma sintese de um curso de Algebra, dizendo como que
poderia funcionar na sala de aula, dando as nogées basicas de Algebra [...] o que
seria um teorema de Aritmética, de Algebra, etc. Essa era a idéia” (depoimento

oral).

Como introducgéo, nesse artigo se encontra uma nota feita pelo editorial da
revista, o que motivou para D’Ambrosio, a tentar descobrir ou sugerir quem
seriam 0s possiveis autores. Apds minuciosa observacao, D’Ambrosio salientou o

gue concluiu sobre a referida nota:

[...] nessa introducao eles falam [...] Bom, isso aqui ndo é isolado, quer
dizer, existe esse pensar, essa busca de uma nova matematica por
esse grupo e por outros grupos ativos. E mencionado aqui um grupo de
pesquisadores. A Unica coisa que eu [...] quem fez isso é alguém que
nao seja da matematica. Esse individuo que escreveu essa nota, incluiu
o professor Onofre de Arruda Penteado. Com toda a certeza o autor era

educador e nao ligado a matematica (depoimento oral).

Em depoimento, D’Ambrosio fez uma apresentacdo e suas consideracdes
atuais sobre os professores citados, na referida nota inicial do artigo em questao.
Na fala de D’Ambrosio, o primeiro citado, professor Benedito Castrucci, dos
matematicos, era o mais flexivel em relacdo a Educacéo. Destaca-se também o

professor Geraldo dos Santos Lima Filho, professor assistente do Castrucci. O
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outro o professor Scipione de Pierro Neto, era autor de livros didaticos. E
finalmente o professor Sangiorgi, também autor muito respeitado, de livros
didaticos. O professor Ubiratan declarou que, nem todos desse grupo
mencionado, estavam trabalhando nesse sentido. Ele esclareceu essa afirmacéao,

nos seguintes termos:

[...] de todo esse grupo os Unicos que estavam fazendo alguma coisa
nessa linha, eram o Sangiorgi e o Castrucci. Eles eram muito ligados. O
Sangiorgi como iniciou o nego6cio da Matematica Moderna e o Castrucci
foi um dos primeiros a dar muito apoio para ele etc. E com isso 0s outros,
0 Geraldo na sombra do Castrucci, 0 Onofre nada a ver com isso e o
Scipione quase que numa, ndo diria oposi¢do, mas, correndo por fora

(depoimento oral).

O depoimento de D’Ambrosio confirmou a atitude assumida por Scipione,
nessa epoca, referente ao titulo de seu livro “Uma visdo moderna da matematica”,
mostrando assim, que esse professor parece nao ter sido de acordo com as
propostas da “Matematica Moderna”. D’Ambrosio comentou que a mencionada
introduc&@o veio mostrar como sua posi¢cdo, em relacdo a “Matematica Moderna”,
foi vista, naquela época (depoimento oral). Nota-se que D’Ambrosio se interessou
em confirmar ndo s6 a existéncia desse pensar em busca de mudancas no ensino
de matematica, como também o fato de acompanhar o que acontecia nesse
sentido, revelando quem eram o0s sujeitos que estavam trabalhando nesse

processo.

A caracteristica dominante desse artigo pareceu o fato de estar direcionado
a professores. Era quase um curso de Algebra. Em seu inicio um pouco de
histéria situando o ensino de Algebra na Histéria da Matematica, fazendo um

breve panorama e ainda mostrando as idéias basicas da Algebra Moderna.
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D’Ambrosio disse ser um dos pontos essenciais do ensino da Algebra na
escola secundaria transmitir aos alunos uma “ciéncia atual”’. Seus planos incluiam
a forma que tudo poderia ser feito para se levar uma “Algebra Moderna”’ aos
professores, sendo parte dessas idéias, vindas dos cursos organizados e
trabalhados por ele, na CADES. Em entrevista, ele fez referéncia a
fundamentacé&o tedrica utilizada nesse artigo, observando que dava preferéncia a

referéncias bibliograficas néo utilizadas por outros autores:

[...] e a minha bibliografia era muito diferente das coisas que eles
usavam|...] por exemplo, eu utilizava muitos trabalhos do Alfred N.
Whitehead que é um bom filésofo. E eles nunca deram muita

importancia para os autores que eu usava (depoimento oral).

Em entrevista D’Ambrosio declarou que, naquele momento, ja possuia
ligacdo ao pensamento geral, a historia e a filosofia, embora, néo tivesse ainda
envolvimento com programas do tipo Pugwashm. D’Ambrosio reconheceu que ja
existia de sua parte, alguma inconformidade com a maneira que 0 ensino estava
sendo conduzido. Sua sugestao era que, poderia alcancar algum progresso nessa
area se fossem realizados cursos de férias com os professores, propiciando-lhes
criar condicbes para uma “matematica moderna” entre os alunos (depoimento

oral).

Desse modo, deveria se pensar em um melhor preparo dos professores,
pois, como exigir deles que houvesse modificacbes, se a eles nado fossem
oferecidas oportunidades de um melhor preparo para exercer o magistério. Nos
artigos analisados, D’Ambrosio, por diversas vezes se refere a uma “Matematica

moderna”. Sua colocacdo seria fazer uma “matematica mais atual” do que a

12 Ubiratan D’Ambrosio foi membro do Conselho da "Pugwash Conferences on Science and World
Affairs" (ONG que recebeu o Prémio Nobel da Paz em 1995).
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antiga que os professores estavam fazendo. Uma matematica mais motivadora.

Ele explicou o que queria dizer com esse termo:

[...] eu fui para a faculdade de filosofia e comecei a ver coisas la que
estavam sendo feitas, pesquisas que estavam sendo publicadas
naquele momento. A gente tinha [...] meus professores de matematica
eram muito bons, eles levavam as coisas que [...] eles estavam sempre
na fronteira da pesquisa matematica e eu ficava inconformado de ver

todas essas coisas nao chegarem a escola (depoimento oral) .

O professor D’Ambrosio descreveu essa diferenca: “é como se a gente
tivesse no século XX, aqui na faculdade, fazendo matematica do século XX. E
chega la na escola, esta no século XVIII, XVII” (depoimento oral). Quanto a
palavra “moderna” utilizada por D’Ambrosio, ele mencionou que estava se
referindo a uma matematica adequada a realidade que os alunos estavam

vivendo naquela época. Nesse sentido, ele enfatizou que:

[...] se os alunos séo individuos do século XX, eles tém que ver coisas
do século XX, saber 0 que estava acontecendo no século XX. Era essa
a minha posicdo. Entdo pode dar certa confusdo, quando falo
“moderna”. N&o era do movimento de matematica moderna. E quando
eu digo que ndo era, agora, todos esses anos depois, ndo quer dizer,
gue eu ache que aquele movimento era ruim, néo € dizer que eu [...] eu
ndo era disso, como se diz, imagina! Eu ndo achava isso! Agora
analisando, eu acho excelente o que aconteceu, acho uma coisa
formidavel. Foi mal conduzido, e por ser [...] quem conduziu mal, foi
justamente 0os movimentos chamados “movimento da matematica

moderna” no Brasil e em todos os outros paises (depoimento oral).

Esse modo de pensar sobre o ensino de Matematica, teve também reflexo
no livro de Matematica Financeira, publicado em 1957, de autoria de Nicolau
D’Ambrosio e Ubiratan. D’Ambrosio chega a discutir que 0s cursos eram

conservadores fazendo apenas calculos de juro simples, juros compostos, etc.
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Mas ele colaborou com um jeito diferente de fazer as coisas. Ele narrou como se
deu sua participacdo nessa obra, especificando o motivo de estar se referindo a

ela nessa entrevista:

Agora, a minha colaborac¢&o no livro foi dizer: Bom, ndo basta isso! Eles
tém que olhar para o que esta acontecendo de novo, de moderno aqui!
E esse livro, uma parte dele, era Matemética Financeira. Eu disse, hoje
temos calculo integral. Por isso, eu dava calculo integral, na Matematica
Financeira. E programagéo linear, o que é isso? Estava nascendo. Eu
dizia: ndo, o pessoal de finangas tem que... comércio grande, tem que
entender o que é programacao linear. E ela entrou no livro, eu acho que
foi o primeiro livro que se publicou aqui, livro desse nivel, que introduz,
fala de programacéao linear. Entdo o desenho desse livro reflete esse

espirito que é modernizar (depoimento oral).

O significado de modernizar, para o professor D’Ambrosio, ndo era apenas
criar uma nova disciplina, chamada “Matematica Moderna”, mas seria: “trazer
coisa nova, coisa atual, para a criancada, para os jovens. Esse era o espirito. E
toda a minha participacdo aqui € isso” (depoimento oral). Esse ensino “moderno”
deveria ser oferecido de forma ampla, beneficiando varias regifes. Isso evidencia

a igualdade de oportunidades defendida por D’Ambrosio desde aquela época.

As classes experimentais estavam acontecendo em determinadas escolas,
cujo padrdo econbmico permitia a criacdo dessas classes. Por que
experimentais? O professor D’Ambrosio explicou que: “Algumas escolas
ofereciam a oportunidade, dando um curso normal. Mas tinha algumas classes
que tentavam fazer ‘alguma coisa nova’ dentro de uma propria escola”
(depoimento oral). Esse trabalho ndo era feito em totalidade, pois nem todas as
classes participavam. As que estavam envolvidas nesse projeto, ndo o0 eram o
tempo todo e sim parcialmente. Ele defendeu n&o concordar com esse tipo de

experiéncia, adotando que, deveria haver a inclusdo de todos os alunos.
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D’Ambrosio explicou como se dava esse trabalho experimental, colocando seu

ponto de vista atual:

E [...] coisa nova [...] era [...] nessas escolas fazia alguma coisa nova,
tocava o sinal, ia para a outra classe e fazia coisa tradicional. E o que
eu dizia, é que esse negécio de fazer [...] Eu sempre disse isso [...]
realizar experimentacdo em um grupinho pequeno, em educacéo, nao
funciona. Nés temos que [...] cometer erros, mas tentar fazer [...] 0 ano
todo, no total. E com todos, ndo desprezar o pessoal do interior, de
escolas pobres etc., ndo dando a eles a oportunidade de ver o novo, s6
porque eles sdo pobres e estdo longe. E isso que esta escrito ai. N4o

pode privilegiar s6 algumas escolas de elite (depoimento oral).

Interpretar a citacdo acima, implica em procurar o significado do que néo foi
dito. Aléem desse aspecto, nos parece que 0s professores ensinavam matematica
moderna em uma forma quase de um simples treinamento. A ponte entre as duas
formas de ensinar matematica, a moderna e a tradicional parecia ser feita por

imposicao.

Quem eram esses professores? O que de relevante se destaca é que 0s
professores eram poucos e ndo possuiam muitas vezes uma formacéao especifica.
Eles receberam a incumbéncia de fazer uma “Mateméatica Moderna”, manipulados
pelo discurso dos acontecimentos que foram usados para justificar uma
mobilizacdo em favor daquelas mudancas no ensino de Matematica. Assim
tomaram como uma tarefa, que deveria ser cumprida. O professor Ubiratan fez

suas consideracoes, sobre esse episodio:

Excelentes professores! Que conseguiram vender a idéia e mostrar de
uma forma atrativa. E 0s professores como ndo eram muitos, 0S
programas eram programas dificeis. Entdo os professores tinham um
interesse grande. [...] Eles diziam “temos que fazer isso, o Sputnik foi
colocado no ar por causa disso”. Esses equivocos que foram muito bem

manipulados, acabaram fazendo com que ficasse todo mundo querendo
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praticar, mais aqui do que em outros paises. Eu nunca me integrei
nesse grupo, de vez em quando eles me convidavam para fazer uma

palestra, eu participava dessas coisas (depoimento oral).

A citacdo acima evidenciou que os professores se portaram com fragilidade
diante das imposicbes do MMM, ndo sabendo recusar, mesmo que nao se
sentissem aptos a aderir. Talvez tenha sido esse um dos motivos de tudo ter se

dado de forma superficial levando o Movimento ao esvaziamento.

Considerando a importancia da aplicagdo da Matematica, D’Ambrosio
preocupou-se, em seu artigo, com regides menos desenvolvidas que formavam
mais profissionais em ciéncia pura. Em depoimento, ele atribuiu essa ocorréncia
ao fato das escolas nao estarem equipadas com laboratorios, que possibilitassem,
a aplicagdo dos conhecimentos matematicos. Disse, também, que essa
deficiéncia das escolas faz com que, enquanto crianca, 0s alunos ndo vivam o
ambiente de industria, de aplicacbes da Matematica, embora eles tenham
vocacao para tal (depoimento oral). Desse modo, no futuro, serdo cientistas em
ambientes fechados, ndo tendo oportunidade de aplicar a inteligéncia em um

campo mais amplo. Isso 0os remete para uma carreira de coisas abstratas.

D’Ambrosio acredita ser a falta de aplicacdo da Matematica, um dos grandes
problemas que se tem, baseando-se ao que vé em suas visitas a alguns paises.
Nesses paises, existe uma resisténcia as ciéncias aplicadas e uma tendéncia as

abstratas. Em depoimento D’Ambrosio deu seu testemunho:

[..] e eu vi muito disso [...]. Quando eu fui para Africa eu notei essa
coisa. O pessoal da Africa ndo fazia quase nada [...] a resisténcia que
eles tinham para pensar em coisas aplicadas. Por que? Porque para
aplicar [...] aplicada, quer dizer, se aplica. Aplicar onde? N&o tem
industria, ndo tem nada. Agora se fechar na légica, na coisa formal, etc.

Eles se fechavam. E ai eu ja alertava para isso (depoimento oral).
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Outro ponto tocado por D’Ambrosio, em seu artigo, foi a concentracdo de
diversas aulas, nas maos de um unico professor, durante longo tempo. Sua critica
durante a entrevista, foi no sentido de que, sendo essas aulas da mesma
disciplina, ministradas em uma mesma série, constitui-se em sobrecarga e uma
agressao ao professor. Ele chamou a atencdo da organizacdo dos cursos, para

essa ocorréncia:

[...] pedir para o professor, dar a mesma aula, varias vezes, em varias
classes. Isto € uma crueldade. Entdo, a organizacdo dos cursos,
fundamental, médio, universidade, pés, tudo, deveria evitar [...] Isso,
quer dizer, o professor repetir para varias turmas a mesma coisa [...] eu
acho que faz muito mal. Isso tira a possibilidade, de vocé, na hora da
aula, vibrar um pouco com o novo [..] Fica mecéanico. Isso era um

problema sério. E isso, mais ou menos, que eu disse (depoimento oral).

O ensino de matematica, além de tudo o que ja foi mencionado, ainda sofria
a escassez de concorréncia dos livros didaticos, o que era um problema sério,
agravado pela falta de leitura dos alunos. D’Ambrosio disse que era um caso
merecedor de atencdo, mas que hoje ja melhorou muito: “Agora o livro didatico,
talvez [...] tem concorréncia de computador, de internet, tem muita coisa
disponivel, revistas, até em televisdo aparece [...] Ndo € tdo grave, mas naquele
tempo era muito grave” (depoimento oral). Vale ressaltar também como o livro
didatico chegava as escolas. Mesmo sendo uma das Uunicas fontes de
conhecimento, acessivel a professores e alunos, o poder de manipulagdo dos
leitores ficava relegado, as editoras que visitavam os estabelecimentos escolares.

D’Ambrosio relatou como isso se dava:

[...] as companhias faziam, geralmente propagandas muito [...] ndo eram
propagandas, corpo de venda, eles iam vender livros. As vezes, eles
chegavam a uma escola e mostravam [...] A escola ficava no dominio da
tal da editora. S&o problemas atuais ainda esses, ndo? (depoimento

oral).
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O professor D’Ambrosio reportou-se também ao que poderia ser feito no
ensino de uma “Algebra Moderna”, por meio das propriedades dos numeros,
utilizando-se de uma esquematizacdo seguindo os axiomas das estruturas e
desfrutando das propriedades que conferissem significado. D’Ambrosio explicou

qual era sua idéia e de que forma isso poderia ser trabalhado com os alunos:

[...] 0 que, que acontece de importante nos nimeros inteiros? Vocé faz
certas operacdes. Outras operacdes vocé nao faz. Por isso vocé néo
tem nos numeros inteiros, tudo aquilo que vocé tem nos racionais. Na
hora que vocé introduz outro tipo de operacdo em que vocé pode fazer,
vocé amplia o campo numérico. Essa ampliagdo do campo numérico
guer dizer por adotar uma outra propriedade que ndo havia no campo
menor. Nesse processo, € que vocé esta fazendo estruturas mais [...]
vocé passa de grupo, para anel, para corpo [...] Esse tipo de coisa,
justifica que vocé fale dos campos numéricos, e na hora de falar dos
campos numéricos [...] e o que vocé ganha de um para outro, vocé
ganha também na estrutura algébrica. E era isto que deveria ser

chamada a atencéo. Até hoje eu falo isso (depoimento oral).

A esséncia de suas sugestdes era no sentido de conscientizar o aluno de
como a matematica possui uma unicidade, e que, a cada aprendizagem, ele esta
adquirindo parte de conhecimentos matematicos que somados a outros
posteriores, Ihe propiciardo a visdo desse todo. Os depoimentos de D’Ambrosio,
mostram que esse professor atravessou por todo um processo identitario, tendo
capacidade de exercer com autonomia suas atividades em sala de aula,
administrando seu trabalho como professor, buscando inovar 0 ensino. ISso veio
revelar que o modo como cada um ensina esta diretamente vinculado aquilo que
€ como pessoa, quando exerce o magistério. Esse processo se da, baseando-se
em nossas opcoes, agindo como pessoas e como profissionais: “op¢cdes que cada
um de nés tem de fazer como professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser

com a nossa maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira de ensinar, a
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nossa maneira de ser” por isso, a impossibilidade de separar o eu profissional do
eu pessoal (NOVOA, 2000, p.17).

Também foi contemplado por D’Ambrosio a disposicdo dos conteudos
matematicos, pelo professor, ao ministrar aulas de determinada disciplina,
devendo situar os capitulos de modo que consiga “vencer o programa”’. O

professor Ubiratan salientou porque sempre fala isso:

[...] as vezes, fazer a coisa mais corrida, ndo com muita [...] mas
cumprir tudo, quando se faz um programa. Naquele tempo, programa
quer dizer, o que vinha do Ministério. Seja de onde aquele programa se

originou. Aquele programa tinha que ser cumprido (depoimento oral).

Naquela época, ndo havia possibilidade de deixar parte do programa sem
desenvolver, visto que, eram sequenciais e ditados pelo Ministério da Educacéao.

Nesse sentido, D’Ambrosio disse 0 que pensa hoje:

[...] naquele tempo, o primeiro ano ligava com o segundo, com o
terceiro. Era tudo controlado pelo Ministério. Entdo vocé ndo poderia
chegar ao ano seguinte e falar de uma coisa que era do ano que passou
[...] Isso até hoje, quando a gente faz um programa. E hoje acontece
isso. E por isso que a gente faz um planejamento de curso, se vocé faz
um programa e tem que ir do primeiro ao Gltimo ponto. Hoje ficou mais
facil e, portanto ficou mais escandaloso vocé fazer o seu programa e

ndo cumprir. Esse é o espirito dessa observacao (depoimento oral).

Uma frase do autor Alfred North Whitehead encerrava esse artigo. Quem era
esse autor? O Whitehead era filosofo e tedlogo que exerceu suas atividades por
volta de 1890, contemporaneo de um outro fildsofo chamado Russel, que era
matematico. Whitehead se dedicou mais a filosofia pura, teologia e logica. Eles
foram co-autores de um livro denominado: Principia Mathematica, em que se fazia
toda a fundamentacédo da matematica. Nesse livro era seguida uma logica formal,

tudo sendo demonstrado com muito rigor. Ampliando os interesses, Whitehead
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ficou com Filosofia e Educacédo. Ja o Russel, falou menos de Educacéo, ficando

mais na questao de paz e questdes sociais (D’AMBROSIO, depoimento oral).

Segundo o professor Ubiratan, esse autor defendia que a compreensdo da
crianca, em relacdo ao mundo que a cerca, se da de forma global, dizendo que:
“quando o professor ensina para uma crianca, ela vé o fendémeno e os fatos como

um todo. Ela ndo enxerga as coisas em separado” (depoimento oral).

Considerando esse fato, os professores devem rever 0s seus conceitos e

passar a pensar uma outra forma de ensino. D’Ambrosio da o alerta:

E nés, na educacdo, ndo estamos levando em conta isso. E por isso o
Whitehead se tornou uma referéncia importante no meu trabalho,
depois. Eu ja gostava dele aqui. Isso aqui [...] essa frase que eu uso é
s6 uma alerta para dizer: ‘Gente, vamos mudar, ndo vamos continuar na

mesmice!” (depoimento oral).

Uma visdo, de como surgiram as idéias que o professor D’Ambrosio defende
hoje, foi revelada paulatinamente em seus depoimentos. Permitiu-se conhecer a
identidade desse professor. Os autores nos quais se baseou para escrever 0s
artigos analisados. Suas experiéncias de ensino em sala de aula. O crédito que
sempre atribuiu a capacidade dos alunos. Ser professor para D’Ambrosio implicou
aquiescer aos principios e valores na execucdo de projetos, apostando nas
potencialidades dos alunos, como confirmacdo de seu interesse em renovar o
ensino. Ele sempre refletiu sobre sua prépria acdo. Sua identidade “é um lugar de
lutas e conflitos, € um espaco de constru¢do, de maneiras de ser e de estar na
profissdo, € um processo que necessitou de tempo, um tempo para refazer
identidades, para acomodar inovagées, para assimilar mudancas” (NOVOA, 2000,

p.16).
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Em entrevista, o professor D’Ambrosio ainda referiu-se aos Cursos de Veréo
nos Estados Unidos, nos quais os professores comecaram a discutir a “nova
matematica”. Foi em um desses cursos que o professor Sangiorgi conheceu o
professor George Springer, da Universidade de Kansas, grande matematico
envolvido nesse Movimento. Para D’Ambrosio, o professor Sangiorgi representa:
“Ele era um sujeito muito ativo [...] um grande autor, um sujeito que tinha grande
prestigio, foi professor do Mackenzie. Ao voltar para o Brasil, Sangiorgi

providenciou a vinda do professor Springer ao Brasil” (depoimento oral).

No ano de 1961, o professor Springer a convite de D’Ambrosio participou de
uma Conferéncia no curso de Licenciatura, em Rio Claro, Sdo Paulo. O assunto
tratado foi 0 movimento da “Nova Matematica” que estava ocorrendo nos Estados

Unidos (D’AMBROSIO, depoimento oral).

D’Ambrosio fez sua colocacdo, em relacdo a prépria participacdo, nesse
Movimento:

[...] convidei o George Springer, que havia sido professor do Sangiorgi
em Kansas e foi o principal mentor do GEEM, para uma palestra em Rio
Claro e fiquei muito amigo dele. Mas era uma participagdo minima.

Nunca me envolvi muito (depoimento oral).

Os membros do GEEM preparavam os professores nos cursos do MMM,
especificamente com relacdo a forma de ensinar determinado conteudo dentro da
“matematica moderna”’ entdo proposta pelo movimento. D’Ambrosio explicou
como se deu a atuacdo desse Grupo em cursos para professores. Segundo

palavras de D’Ambrosio:

Eu ndo lembro de nada que me agradasse muito. Eu lembro que era um
curso muito [...] As propostas deles, eu acho que eram muito formais.

Ensinar o que eram conjuntos, como € que fazia o percurso. A grande
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novidade era tedrica, formal. Como eu gostava de coisas experimentais

e mexer com o concreto [...] Eles ndo faziam isso (depoimento oral).

O professor Ubiratan considerou que o MMM, ndo s6 propbs em sua
esséncia um curriculo inadequado para a época, como também tentou impor a
implementagdo desse programa de ensino, associada a uma metodologia que
ndo era condizente a realidade educacional da época. Sua avaliacdo atual sobre

0 Movimento transparece na citagao abaixo:

Bom, vamos falar [...] Quando o Dieudonné disse: abaixo o Euclides [...]
Euclides era a base de tudo, mas a gente tinha que ensinar as coisas
como eram feitas naquela época, com a linguagem da época, com o
estilo das coisas da época. Queria dizer, ndo é o Euclides que serve
para as classes de hoje. A geracdo de hoje ndo pode se pendurar no
Euclides. A geracdo de hoje tem que fazer as coisas que séo feitas
hoje, esse é o significado da frase [...] Entdo o MMM foi mal conduzido,
como se vocé tivesse colocando 1& um novo curriculo. Nao era isso que
[...] eles tinham que lembrar que a gente estava vivendo em 1960

(depoimento oral).

Criticando a rigidez que reinou nos cursos do MMM, ministrados pelo GEEM,
D’Ambrosio fez uma consideracdo comparativa do ensino da época com 0 curso
que ministra atualmente em Historia da Matematica. D’Ambrosio ndo s6 defendeu
quais teorias devem ser congregadas no ensino de Matematica atual, como

também aludiu ao que considera ter sido o erro cometido pelo GEEM:

[...] pesquisa operacional, fuzzy, fractais, tudo isso é que tem que entrar.
De algum modo, nés temos que fazer com que isso se incorpore no
pensamento do jovem de hoje. Isso € o moderno. Entdo esse moderno
€ que tem que ser incorporado. Agora, nao pode se fazer um curso de
coisas modernas com a mesma rigidez dos cursos anteriores. Que foi o

erro que eles tiveram (depoimento oral).

Para o professor D’Ambrosio, embora o MMM tenha sido um movimento com

boas intencdes, foram adotadas estratégias, que vieram fazer com que nao
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fossem atingidos os objetivos almejados. Ele menciona, como exemplo, o trabalho
feito pelo GEEM, essencialmente as estratégias adotadas pelo Grupo, para que
as mudancas ocorressem rapidamente e de forma homogénea, quando néo era
um procedimento ideal, devido as diferencas existentes, em cada localidade, em
cada escola. Essas diferencas deveriam ser respeitadas. Nesse sentido, ele

explicou qual é seu ponto de vista, em dias atuais:

[...] a estratégia adotada pelo GEEM é um dos motivos que mataram o
movimento da matematica moderna, que ndo € diferente das outras
adotadas, em outros lugares: “Nao, todo mundo tem que fazer isso”.
Quando néo é isso. Vocé primeiro tem que sentir o mundo como ele é.
E ao sentir esse mundo como ele &, contextualizar, aos poucos vocé vai
mudando a matematica, mostrando [...] Por isso eu falo muito em
historia, sdo matematicas de tempos antigos? N&o, o que é matematica

de tempos modernos?(depoimento oral).

Considerando ter sido o marco inicial da respeitabilidade da “Mateméatica
Moderna”, aqui no pais, D’Ambrosio se referiu em depoimento, a uma visita de

Dieudonné, que havia sido professor na USP:

Quando o Dieudonné veio para o Brasil e falou sobre 0 MMM em uma
conferéncia sobre Educacdo, todo mundo respeitou, porque outros
falaram muito de educacdo, muita coisa, sobretudo o pessoal da
educacédo [...] mas em matematica desprezavam a idéia de educacéo,

do pessoal do Departamento de Educacéo (depoimento oral).

Ao se reportar a esse fato, D’Ambrosio responde a sentimentos por ele
guardados ha anos, ocasido que as idéias expressas por ele em seu artigo de
1957, ndo foram ouvidas e levadas em conta, devido ser jovem, e recém formado,

com pouca experiéncia. Ele se expressou o que pensa hoje, sobre esse episodio:

E o Mackenzie se tornou uma sede de um movimento chamado
“Matematica Moderna” criando o GEEM, que no fundo refletia aquilo

que eu havia dito em 1957. Aquelas inquietagdes que quando
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apresentei em 1957, ninguém deu nenhuma importancia. Imagina! O

gue esse menino esta pensando? (depoimento oral).

Mencionando que poucos anos depois, em 1962, esses professores vieram
defender quase que as mesmas idéias sugeridas por ele em 1957, D’Ambrosio

aproveitou o momento para fazer um desabafo:

Pouquissimo tempo depois, eles vieram fazer a mesma coisa. Melhor
dizendo, ndo é a mesma coisa, era menos do que eu estava propondo.
As idéias deles eram mais moderadas, mais timidas. Mas o GEEM,
comegou um movimento para renovar o ensino de matematica, pelo
menos isso, eles queriam. Eu ndo estava |4 muito de acordo, do que
eles estavam propondo, muito estruturado, muito formal e a minha idéia

era fazer uma matematica mais instrumental (depoimento oral).

Aproveitando o momento, deixando-se levar nesse assunto, D’Ambrosio
relatou que, no ano de 1963, o Professor Heitor Gurgulino de Souza Ihe escreveu
dos Estados Unidos, momento que o MMM estava acontecendo naquele pais, Ihe
dizendo se nao queria, se envolver e assumir papel no MMM, considerando
importante. Para isso, ofereciam uma bolsa passar o verdo nos Estados Unidos.
Desse modo, D’Ambrosio seria quase que um dos agentes oficiais deles no MMM
do Brasil. A proposta do projeto era fazer tradugdo de alguns materiais, nos
Estados Unidos (depoimento oral). Segundo D’Ambrosio, estava terminando sua

tese de Doutorado e por coincidéncia leu em um noticiario daquele pais:

Naquele tempo, a NASA estava com problemas sérios, de como colocar
uma nave no espago nao tendo tripulagcdo. Ja4 estavam pensando na
estacao espacial e o grande problema era de como dois satélites podem
se encontrar e grudar e fazendo um so6, é que o que hoje eles fazem
para construirem a estacao espacial, era esse o problema (depoimento

oral).
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O objetivo dessa empresa era recrutar jovens de outras areas, recém-
doutores ou quase, doutores, em um congresso chamado “Space Mathematics”.

D’Ambrosio explicou o que foi esse evento:

“Matematica Espacial”’, onde o pessoal da NASA ia tentar passar os
problemas como esse e outros, para 0s grandes matematicos dos
Estados Unidos. O intuito era contar para todos os matematicos quais
eram as dificuldades e os matematicos se envolveram com isso porque

eles precisavam desse apoio (depoimento oral).

Os norte-americanos ofereceram bolsas completas com viagem, estadia etc,

além de contar com a participacdo de estrangeiros, sendo as vagas limitadas:

[...] um ndmero limitado para gente de fora e eu fui corajoso, mandei
preencher o formulario me oferecendo [...] e ganhei uma carta de
aceitacdo, uma bolsa completa para ir pra la. Respondi ao Heitor “olha,
a sua proposta de assumir a Matematica Moderna aqui no Brasil é
interessante, mas eu fiquei tdo tentado com essa proposta de que eu
poderia ser matematico [...]” foi assim que eu quase entro para o bloco
de Educacdao, para esse projeto, mas eu desisti e fiquei na Matematica

pura (depoimento oral).

Percebe-se que D’Ambrosio estava ligado a matematica de sua tese, embora
suas preocupacdes ndo se limitassem a esse tipo de ensino, a Matematica Pura.

A Educacdo Matematica parecia aflorar em suas atitudes.

Em 1964, o professor D’Ambrosio foi para os Estados Unidos, onde ministrou
aulas para um grupo de alunos de um programa de Pds-Graduacdo chamado
Master of Arts in Teaching. Era o primeiro programa que o governo elaborou
objetivando aumentar o nivel matematico dos professores do secundario. Ele
declarou que sua primeira experiéncia de Professor nos Estados Unidos foi nesse
ano, na Brown University, em Providence, ao lecionar nesse programa novo,

iniciado por volta de 1960. Tratava-se de um mestrado voltado para professores
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do ensino secundario, equivalente ao que hoje chamamos no Brasil, Mestrado
Profissionalizante. Eram ministrados nesse curso conteados Matematicos
voltados para o ensino. Os professores desse curso eram matematicos com o
interesse no ensino de matematica no curso universitario, e por extensao eles

comecaram também a ter interesse nos cursos pre-universitarios.

Os professores que freqientavam as reunides American Mathematical
Society e da Matematical Associatiation of América, eram matematicos que
comecaram a revelar interesse em Educacdo Secundaria, grandes nomes da
matematica, como Peter Hilton, que falava de escola secundaria nessas reunides

(D’AMBROSIO, depoimento oral).

Ao ser guestionado sobre o fato de ter feito alguma conferéncia no GEEM
em S&o Paulo, D’Ambrosio, salientou lembrar ter sido convidado e ter ido algumas
vezes. Em 1966, o professor D’Ambrosio veio do “Congresso Internacional de
Matematica”, nessa passagem, como acontecia todas as vezes que vinha ao
Brasil, foi convidado pelos professores do GEEM a ministrar um curso
denominado: “Curso de aperfeicoamento para professores secundarios”. Ele falou
das mudancas que estavam ocorrendo nos Estados Unidos. Nesse pais, ele ndo
se envolveu em Educacdo Matemética, mas sabia que, quem estava ativo no

Movimento, eram matematicos (depoimento oral).

Ao contrario dos objetivos do MMM, D’Ambrosio focou o ensino de
matematica a partir de trabalhos manuais, onde os alunos fizessem medicoes,

maquetes etc. Em depoimento ele disse que:

Na matematica moderna, o enfoque era substituir um sistema formal por
um outro, por isso que eu nunca me envolvi muito com a matemaética

moderna. Quando eu mandei o trabalho [...] quando eu mandei esse
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artigo, e eu sempre pensei que esse artigo se refere mesmo a sala de

aula. Sao coisas mais para o professor refletir (depoimento oral).

Nos anos 1970, os integrantes do GEEM, segundo D’Ambrosio, estavam
entretidos com as mesmas coisas, enquanto sua proposta era a Matematica
Experimental (tipo Laboratdrio), o uso de calculadoras e sobretudo a Integracao
de Matematica com Ciéncias. Declarou ter varios trabalhos dessa época. Era visto
como inimigo n° 1 da Matematica, tendo enorme desgaste, sendo detestado por
colegas e amigos. D’Ambrosio desabafa declarando ter sofrido com criticas e

rejeicao por esse grupo, Nos seguintes termos:

Recebi muitas criticas e muita rejeicdo dos principais educadores
matematicos e mesmo de matematicos. Apanhei demais! O circulo mais
proximo [alunos e colegas dos projetos] me apoiavam muito. Foi nessa
época que me projetei internacionalmente sempre numa linha que

muitos rejeitavam. N&o foi facil! (Depoimento oral).

Estamos frente a uma citacdo que revelou mais um fragmento de todo um
processo de enfrentar desafios que esse professor atravessou. Seus depoimentos
revelam ter atuado de modo autdbnomo e reflexivo na escolha das melhores
formas de agir em favor de um ensino de matemética acessivel a todos os alunos.
As rejei¢cOes e criticas recebidas parecem ter servido de alicerce, para fortalecer
seu projeto de vida nesse periodo. Em sua luta e participacdo nessa batalha,
mostrou ser um sujeito que sabe ir além do criticar, buscando as causas e

sugerindo possiveis solugdes.

No entender do professor D’Ambrosio, todas as idéias defendidas pelo MMM
para a renovacao do ensino eram certas, mas salientou que ndo atentaram ao

curriculo, sendo desvinculadas da realidade. Ele fez sua avaliacao:
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[...] talvez exagerada, pois era levar ao ensino uma matematica que
estava se tornando desligada do que se passava no mundo, outra
roupagem para o antigo [...] Ndo deu certo e ndo poderia dar, pois
ninguém prestou atencdo ao que significa um curriculo (depoimento
oral).

Segundo D’Ambrosio foi a partir dai que ele comecgou a se interessar por
teoria de curriculo. Publicou varios trabalhos sobre uma nova conceituacéo de
curriculo e isso lhe permitiu explicar as razdes do fracasso da “Matematica

Moderna”.

Como heranca e pontos positivos do MMM, o professor D’Ambrosio
considera o fato de terem sido desmontadas as praticas tradicionais, 0s

“carrocdes” e coisas desse tipo.

A influéncia politica no MMM, no Brasil e exterior, houve no sentido da
Matematica Moderna ter sido rejeitada ou pelo menos ndo contar com a simpatia
dos regimes ditatoriais. Em alguns casos, os militares foram explicitos ao proibir

falar nisso [Argentina].

Ao ser questionado sobre qual seria a avaliacédo critica do MMM no Brasil,

hoje, D’Ambrosio mencionou que:

Valeu para acordar professores, pais, educadores e autoridades que a
matematica tradicional servia para nada. Com ela ou sem ela [pois se
diz que a Mateméatica Moderna acabou com o Ensino tradicional] as
coisas vdo do mesmo jeito. Continua-se a jogar fora milhdes insistindo
em melhorar uma educacdo obsoleta, uma educacdo que ¢é
“imelhoravel”. Necessitamos uma mudanca profunda na educacgéo, na
gual matematica, € apenas um componente pequeno. Mas parece que a

licdo ndo foi aprendida (depoimento oral).
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O estudo dessas entrevistas, concedidas por D’Ambrosio, nos propiciou
concluir que a analise de processos de inovacdao do ensino sob perspectiva de
mudancas, ndo pode ser feita, sem recorrer ao modo, como um professor viveu
as situacOes de sala de aula em seu percurso educacional. Seus depoimentos
vieram enriquecer a presente dissertacdo, propiciando acompanhar a trajetoria de
vida desse professor, nesse periodo histérico. D’Ambrosio colocou-nos de forma
clara e explicita como se deu toda sua participacdo nas mudancas ocorridas no
ensino. Seu interesse ndo se limitou somente ao ensino de matematica, mas foi
estendido a educacdo como um todo. Sua vida foi dedicada a formacdo dos
alunos de todos os niveis de ensino, inclusive formacao de professores. A pratica
da educacao define o espaco de toda a reflexdo tedrica, sendo a vida o lugar da
educacdo e a histéria de vida, o terreno no qual se constréi a formacao
(DOMINICE apud NOVOA, 2000, p. 24). A histéria de vida de D’Ambrosio esta em
capitulos espalhados no APUA, que contém dentre os inUmeros documentos, 0S
artigos analisados nesse trabalho e as entrevistas aqui discutidas. Pelas historias
de vida, pode passar a elaboracdo de novos programas de ensino, propondo
mudancas e atualizacdes em quaisquer disciplinas. E o professor participando

para uma boa formagé&o docente e discente.
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CONSIDERACOES FINAIS

No Arquivo Pessoal Ubiratan D’Ambrosio quatro artigos referentes ao ensino
secundario de Matemética, dos anos 1950, foram encontrados. Possuidores
guase que da mesma esséncia, diferenciaram-se em aspectos que mereceram
ser tratados individualmente. Analises e comparacdes foram feitas. Procurar cada
detalhe apresentado por esses artigos direcionou-nos a outros trabalhos sobre o
Movimento da Mateméatica Moderna. Outros artigos tiveram que ser incorporados
nesta pesquisa. Mas tudo isso ndo bastou. Decidimos por ouvir esse professor. E

seus depoimentos vieram contribuir muito com esta dissertagao.

Movimento da Matematica Moderna? Eis a questdo. Como descrevé-lo hoje?
De que forma nasceram as idéias do MMM? Como se deu esse Movimento sob o

enfoque das obras de D’Ambrosio?

Essas indagagfes nos levaram a teses e dissertacdes que referenciaram o
MMM e, em conjunto com 0s artigos e entrevistas, nos deram um contexto para

compreender a sua ocorréncia.

A evolucédo tecnoldgica que emergia em todos os paises nos anos 50, foi
marcada pela necessidade de adapta¢cbes do ensino ao momento que se estava

vivendo no mundo.

Formar individuos, com caracteristicas adequadas as exigéncias das
industrias que estavam surgindo, também se tornou preocupacao no Brasil. O que

vimos € que a mobilizacdo atingiu a todas as esferas chegando também as
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escolas, onde o alvo foi o ensino. O objetivo foi a melhoria do ensino das ciéncias,
visando oferecer uma melhor formacdo de profissionais técnicos, cientistas e
pesquisadores. Desse modo, o ensino de matematica secundario brasileiro
passou também a ser objeto dessas modificacdes e adaptacdes. Os professores
de matematica organizaram-se nesse sentido. Essa mobilizagcdo originou
congressos nacionais, que promoveram discussdes e buscaram alternativas de

mudancas nesse ensino. Voltemos ao ano de 1957.

Um jovem de 25 anos, professor licenciado em Matematica, escreveu um
artigo e enviou para o Il Congresso Nacional de Ensino de Matematica. Esse

jovem? Ubiratan D’Ambrosio. E a inspiracéo para escrever o artigo em questao?

Nesse periodo, projetos objetivando a melhoria do ensino de Matematica

foram feitos em diferentes paises como Estados Unidos e Franca.

No Brasil, a Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino
Secundario, teve como foco a formacédo de professores. Por meio de cursos, em
periodos de férias, essa Campanha fornecia o direito ao registro permanente aos
professores que nao possuiam curso superior. A experiéncia de D’Ambrosio
advinda do primeiro desses cursos que ministrou na CADES, constituiu-se em
uma influéncia marcante para a elaboracédo desse artigo. Seriam apenas esses

cursos, a base das idéias expressas por D’Ambrosio nesse documento?

Para entender o MMM, estamos partindo da reflexdo da prética individual de
um professor que, em grande medida, possui diversos olhares sobre o ensino de

matematica, ponto central do Movimento.
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O que se procurou mostrar neste estudo é que, antes de concluir a
licenciatura, D’Ambrosio participou de encontros em grupos de professores que
discutiam teorias e direcionamentos acontecidos em outras partes do mundo, em
relacdo ao ensino de Matematica. Ele expressou todo seu interesse em modificar
um ensino de Matematica, que era ditado pelo tradicionalismo e controlado pelo
Ministério da Educacédo. Ndo se importou que para tal, tivesse que agir dentro
dessas limitacbes. Aproveitar melhor os programas da época, foi o lema.

Defendeu uma reestruturacéo planejada desse ensino. Tentou fazer algo novo.

Analisando sua pratica pedagoégica, D’Ambrosio buscou refletir sobre suas
proprias acdes. Considerando que “a auto-consciéncia € uma dimensao decisiva
na pratica docente, na medida em que as mudancas e a inovagcao pedagogica
estdo intimamente dependentes do pensamento reflexivo”(NOVOA, 2000, p.16), a
atitude desse professor mostrou que os efeitos de rigidez, capazes de tirar do
professor a disponibilidade para mudancas, ndo o atingiram. E mais, ele convidou
0s outros professores a participarem de seu projeto por meio de suas sugestdes

publicadas em seus artigos.

Sua experiéncia em sala de aula e, estudos que realizou no ambito da
profissdo docente, fizeram com que cumprisse um papel importante na pesquisa e
debate sobre o ensino de matematica no secundario, nesse periodo. Defendeu
uma “matematica moderna”, termo que ja estava presente no artigo de 1957. Um
novo curriculo foi por ele apresentado, nesse documento, acompanhado de
sugestdes para coloca-lo em pratica. Seriam as primeiras propostas para esse

ensino?
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Pudemos constatar que, dos trabalhos escritos para o Il Congresso, o0s
professores que se referiram a “matematica moderna”, foram D’Ambrosio,
Osvaldo Sangiorgi e Manoel Barbosa. Em seu artigo, Osvaldo Sangiorgi,
defendeu que ndo importava, por exemplo, que a “aprendizagem se fizesse
mediante proposi¢cdes Euclidianas ou estruturas topologicas”. Nesse artigo, esse
professor abordou a ocorréncia de mudancas nesse ensino, mas ainda o fez de
forma timida, apresentando um curriculo de Matematica que ndo abarcava
inovacdes ou caracteristicas de uma “matematica moderna” que diferenciasse da

entdo ministrada.

O professor Sangiorgi foi categérico quando expressou, nesse seu artigo,
que considerava complexas as teorias apresentadas pela “investigacdo moderna”,
e ainda, pouco provavel que fossem incorporadas no ensino secundario. 1Sso veio
mostrar que ele parecia ndao acreditar em possibilidade de renovacao do ensino
de Matematica, embora enxergasse necessidade de tal processo. Suas propostas
nao foram além de sugestdes de mudancas gradativas, visto que considerou que
deveriam ser “evitados prejuizos decorrentes de transformacdes radicais”. Essa
sua atitude confirmou a dificuldade que os professores tém em abandonar certas

praticas educativas (NOVOA, 2000, p.17).

A analise do referido artigo escrito por D’Ambrosio, em 1957, deu margens

para ampliar esta pesquisa.

No Il Congresso Nacional de Ensino de Matemética, realizado em 1959, no
Rio de Janeiro, foram aprovadas propostas para cursos de aperfeicoamento dos

professores do ensino secundario e ainda a realizacdo de experiéncias
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direcionadas a uma “Matematica Moderna”. O ensino era controlado pelo
Ministério da Educacdo, por meio de Inspetores Federais que visitavam as
escolas para fiscalizar seu andamento. O artigo de 1959, escrito por D’Ambrosio,
foi elaborado a partir de um questionario respondido por ele, a Inspetoria de Séo
Paulo, 6rgdo do ensino que ambicionava obter um novo programa nessa area,
partindo dos ja existentes. Esse artigo veio reforcar as idéias expressas por

D’Ambrosio, no artigo de 1957, sendo acrescentadas algumas novas sugestoes.

Consideramos de relevancia nesse documento, o fato de D’Ambrosio ter
defendido a necessidade de repensar os objetivos do ensino de Matematica na
Escola Secundaria. Ao associar esses artigos estudados as entrevistas
concedidas por ele, 0 que nos parece ter ficado claro € que D’Ambrosio ndo via
possibilidade de um resultado plausivel no ensino, por meio de um programa
imposto, vindo dos 6rgdos superiores. Sua visdo de mundo o fez defender que
todas as transformacdes no ensino devem partir da realidade do aluno. Nao havia
probabilidade de adaptacdo de programas que deram certo em outras
localidades, inclusive no exterior, sabendo-se que as realidades sdo muito

diferentes.

Efetuar uma revisdo dos objetivos desse ensino significava mostrar ao aluno,
a razao de se estudar Matematica e onde poderia aplica-la em sua vida. Para
D’Ambrosio, o ensino de Matematica da época era conceitual e repetitivo
desencadeando a falta de motivagdo dos alunos. Além disso, ndo havia
laboratérios que permitissem experimentagcdes. Todo esse processo de mudancas
exigiria um preparo dos professores, razdo pela qual, D’Ambrosio, defendeu

cursos de aperfeicoamento para esses profissionais. Sua critica atual foi feita no
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sentido que o MMM foi mal conduzido. As mudancas foram impostas e 0s
professores ficaram um tanto confusos. Além disso, o tempo destinado a
preparacdo nao foi suficiente para deixa-los aptos a desenvolver aguelas

modificacdes estabelecidas para o ensino.

O que se viu nos trabalhos estudados, € que os professores passavam por
treinamentos, como se mudancas tao radicais, daquele porte, que estava se
exigindo com o MMM, pudessem ser compreendidas a partir de um treinamento.
Além disso, as experimentacbes do MMM eram feitas somente em determinadas
escolas com situacdo econdmica boa, excluindo, mesmo que de forma
involuntaria, os alunos de menor poder aquisitivo e de lugares distantes. Somados
aos outros fatores ja mencionados, na concepcao do professor D’Ambrosio, ndo
se consegue fazer uma experiéncia no ensino, que obtenha éxito, se nao for feita
com todas as classes sociais, independente de poder econémico e da localidade

a que pertencem.

Ao defender que fosse elaborado um programa susceptivel de revisdes
periodicas, D’Ambrosio quis expressar que a ciéncia esta sempre mudando e um
programa de ensino deverda acompanhar essa transformacdo. Deveria ser
condizente com a carga horéaria, podendo ser cumprido em sala de aula, em
tempo disponivel. Sua critica foi dirigida no sentido que os programas ditados pelo
Ministério da Educacgdo eram extensos e dificeis. A flexibilidade do curriculo
permitiria ao professor trabalhar com os conteddos matematicos, como também
situar os capitulos de modo que conseguisse ensinar 0 programa proposto. Além
de D’Ambrosio, o professor Osvaldo Sangiorgi veio confirmar em suas

justificativas de mudancas, que os curriculos, do ensino secundario de
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matematica, eram extensos e impossiveis de se cumprir dentro da carga horaria
correspondente. O que aconteceu nesse sentido, no MMM, foi que o curriculo
apresentado pelos reformadores pareceu ditar metas definidas, num dado espaco

de tempo, 0 que impossibilitou 0 sucesso a proposta.

E preciso levar em conta que poderia ser proporcionado um ensino que
despertasse um maior interesse do aluno em Matematica, naquela época. Para
iISso, necessitava-se de uma Matematica menos formal. O que se viu foi a
introducdo da teoria dos conjuntos no curriculo, como também das estruturas
algébricas, tudo sendo feito em padrdes formais. Uma motivagdo na
aprendizagem dos conteudos seria obtida se ao aluno fosse dada a oportunidade
de compreender a Matematica como Util em sua vida, no dizer do professor

D’Ambrosio.

O interesse nesse ensino viria atraves dessa motivacado proporcionada em
sala de aula com experimentacoes, linguagem simbdlica, jogos e estatistica. Essa
era a idéia de D’Ambrosio. Uma Matematica aplicada a técnica, a ciéncia, a vida
do aluno em sociedade. Uma matematica com unidade, interligada em todos os
niveis de ensino. O que vimos, nesta trajetdria com o professor D’Ambrosio, é que
ele ndo impunha suas idéias e esteve sempre aberto a criticas, solicitando o

empenho e apoio de todos os profissionais da érea.

Criticas no sentido que suas idéias eram utdpicas vieram dos proprios
colegas de seu pai, especificamente do professor Osvaldo Sangiorgi, no periodo
gue antecedeu o MMM. Pudemos notar que, esse professor, considerou

D’Ambrosio jovem e inexperiente, na época. Cabe-nos trazer aqui que, pouco
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tempo se passou e, no artigo de Sangiorgi, publicado em 1962, ele havia mudado
radicalmente suas concepc¢oes. Uma “imperiosa necessidade de se introduzir uma
modernizacdo de linguagem nos assuntos considerados fundamentais em
Matematica” foi expressa por Sangiorgi, defendendo um ensino totalmente voltado
ao novo, a uma Matematica acordada ao que havia visto nos Estados Unidos.
Como lider do MMM, o que ele havia defendido ser feito de forma gradativa agora
tinha caido por terra. A ordem passou a ser colocar em pratica as idéias do MMM,
por todos os professores, em todas as escolas, em curto espaco de tempo. Desse
modo, o que foi visto, € que no MMM aqui em nosso pais, a adesao pela moda
pedagogica internacional representou uma maneira errada de enfrentar um
problema educativo nacional. Ao dispensar compreender a realidade brasileira,
recursos que lhe eram disponiveis, publico-alvo, formacao e curriculo, o que se

conseguiu alterar ndo o foi em profundidade.

O efeito da moda pOde ser constatado ainda, em outro trabalho apresentado
nesse congresso, no artigo do Professor Barbosa. Uma listagem de objetivos para
0 ensino secundario proveniente dos dispositivos oficiais de outros paises,
representou um convite para que houvesse uma reflexdo sobre modificacbes
objetivando adaptar o ensino brasileiro a essa realidade. Como se fosse possivel
adaptar todos os objetivos a um pais extenso, com diferencas econémicas e
sociais. Esse artigo nédo incluia propostas de um curriculo de Matematica. De

guem teriam sido as primeiras propostas nesse sentido?

Muitas foram as concepg¢Oes formadas a esse respeito no andamento da
presente dissertacdo. A cada momento, essa questdo era recolocada. No periodo

do MMM, varios grupos foram formados no Brasil como o GEEM, GEEMPA, o
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NEDEM e o GEPEM. O GEEM objetivava incentivar o estudo da Matematica
Moderna, promovendo cursos de aperfeicoamento de professores de Matematica
das escolas secundarias e experimentacdes em escolas de Sao Paulo e em
outros estados. Convém lembrar que cursos desse tipo foram sugeridos por

D’Ambrosio em seus artigos anteriores a esse periodo.

O GEEM apresentou,em 1962, um artigo denominado “Assuntos Minimos
para um Moderno Programa de Matematica para o Ginasio e para o Colégio”. Um
titulo sugestivo. Como seriam as propostas contidas nesse artigo do GEEM?
Inéditas? Diferentes de tudo o que D’Ambrosio havia proposto anteriormente para

esse ensino?

Escrito em 1962, esse artigo do GEEM, trouxe em sua esséncia um
programa formado por um conjunto de assuntos a serem estudados na

Matematica no secundario, acompanhados por sugestdes. Qual foi a surpresa?

Ao efetuar a comparacao do artigo do GEEM com os artigos de D’Ambrosio
publicados no periodo que antecedeu o MMM, pudemos perceber que sao
diversas as semelhancas existentes entre eles, contendo frases quase idénticas,
que versam sobre: um programa minimo e realizavel; Matematica como ciéncia
em evolucdo; programa definitivo ndo seria possivel; a unidade da Matematica; o
carater estrutural da Matematica Moderna e flexibilidade do curriculo. 1sso nos
mostrou que, embora tivessem passado cinco anos, a esséncia das idéias era
guase a mesma. Dessa forma, nos ficou claro que D’Ambrosio, em 1957, ja tinha
pré-anunciado algo muito semelhante ao que viria ser publicado e defendido pelo

GEEM no MMM. As idéias de D’Ambrosio eram originais e ele estava defendendo
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mudancas para o ensino de Matematica por meio de um curriculo que
contemplava “inovagdes modernas” nesse ensino. Foi proposta uma “matematica
mais moderna” do que a entdo ministrada, partindo da existente e da realidade

gue os envolvidos nesse ensino estavam vivendo.

Mas D’Ambrosio ndo se limitou em dar idéias, ele buscou causas para o
estado do ensino. Baseando-se em tudo que estava vivendo em sala de aula,
planejou algo novo. Suas propostas ndo ficaram no papel. Ele ousou
experimentar em sua pratica docente. De artigo em artigo, seus ideais foram
sendo aperfeicoados e quando se olha para os quatro textos temos um panorama
geral de como poderia ser o curriculo e o ensino de matematica naquele
momento, na visdo de D’Ambrosio. Tudo foi pensado por ele, sob todos os
angulos ele planejou o que poderia ser feito. Suas caracteristicas pessoais
permitiram-lhe construir sua identidade de professor, por meio da acdo, adeséo e
auto-consciéncia. A observacdo o acompanhou, se fazendo presente em

ambientes frequentados por professores e em sala de aula com seus alunos.

Mas, D’Ambrosio foi aléem da experimentacao, realizou leituras e estudos em
livros de autores, que possuiam interesses na Educacédo e em Matematica, como
Kilpatrick, Pdlia, Omar Catunda, Luciene Félix, Dieudonné, Lichnerowicz, Piaget,
Sangiorgi, Pedro Nunes, Francis de Murnaghan, Whitehead, Russel e Gattegno.
Defendeu a prética da leitura entre os alunos, permitindo-lhe formar seu espirito
critico, ndo se limitando a concepcdes do professor. Seu objetivo, formar cidadaos
autbnomos e que saibam opinar. Oferecer condi¢cdes para que o aluno deduza a
partir de experimentagdes, podendo viver a matematica, mais do que apenas uma

disciplina abstrata e sem aplicacbes. Conseguir relaciona-la a préatica de seu
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cotidiano, partindo de uma aprendizagem com coisas mais simples e se

estendendo as mais complexas.

Sua preocupacao ainda foi além, levar a todos os niveis de ensino uma
matematica com sentido. O aluno poder entender que a matematica apreendida
por ele hoje, lhe servira de alicerce para as futuras aprendizagens da disciplina. A
presenca de recursos laboratoriais e informatizados nas escolas propiciara ao

aluno realizar experimentacoes, se desenvolvendo técnica e cientificamente.

O que nos pareceu € que suas participacbes no MMM foram sempre de
forma indireta. Ministrou cursos de aperfeicoamento de professores na area de
Matematica, no Brasil, evidenciando a importancia de outras disciplinas nesse
ensino, quais sejam: Psicologia, Didatica, Teoria da Aprendizagem. Houve
também sua participacdo nos cursos de licenciaturas, ou ainda em palestras
dirigidas a esse publico alvo que almejava entender a forma de como proceder a
frente desse novo método de ensinar Matematica Moderna. Além disso,
intermediou a vinda de palestrantes como Springer e Gatteno em cursos de
Licenciatura, permitindo aos licenciandos estarem em contato com novas

propostas referentes a esse ensino.

Em meados dos anos 70 o MMM passou a ser motivo de criticas nos locais
onde havia reinado. O MMM, como pontos positivos, despertou nos professores
algumas mudancas em suas acdes, como diminuir a enfatizacdo de exercicios
que exigiam praticas exaustivas como os “carro¢ées” e coisas desse tipo. Embora
o MMM tenha atingido toda a classe de professores, os promotores da reforma

nao tiveram sucesso na sua conducao e chegou-se ao esvaziamento.



203

O MMM, visto por meio dos depoimentos concedidos pelo professor
D’Ambrosio, foi uma experiéncia que teve seus pontos positivos e negativos em
toda sua extensdo. Conseguiu realizar algumas mudancas benéficas no ensino,
tanto que D’Ambrosio o considerou excelente. O que desencadeou em seu
fracasso foi o fato de ter sido mal conduzido. Nao se repensaram 0s objetivos do
ensino e houve a tentativa de imposi¢cdo de um curriculo que universalizasse a
Matematica Moderna ndo considerando a realidade de cada local. Isso produziu

efeitos contraditorios aqueles que eram realmente esperados.

Considerando o conjunto das entrevistas deste trabalho, que abrangeram
todo o periodo do professor Ubiratan D’ Ambrosio, em exercicio nas salas de aula
no ensino de Matematica, e ainda em cursos para professores, percebemos que,
por conhecer a realidade vivida pelos sujeitos desse ensino, ele conseguiu se

situar frente a essas mudancas de rumo do modelo educacional.

Na maioria das vezes, transparece nas entrevistas e em seus artigos que
estava em uma regido definida dos modelos pedagdgicos que deveriam ser
implantados no ensino de matematica no Brasil. Ele defendeu um ensino
experimental, em que o conteudo fosse visto como meio para que o0s alunos
desenvolvessem as capacidades em uma metodologia que Ihes permitisse
produzir e usufruir dos bens culturais, sociais e econdmicos. Para ele, o volume
de conteddos ensinados em sala de aula ndo era o diferencial pedagdgico de
qualidade do ensino e da preparagao escolar do aluno para o mundo do trabalho.
Pela sua proposta de se ensinar a matematica experimental poderia ser facilitada,
a compreensao do aluno referente aos conteddos Matematicos entdo estudados,

fazendo com que esse aluno pudesse notar que existia uma relacdo entre a
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Matematica ensinada na escola e a matematica necessaria em sua vida cotidiana.
Era um modo de o aluno tomar gosto pelo concreto, podendo entdo conseguir

estabelecer relacdo com o abstrato que teria que assimilar posteriormente.

Ao efetuarmos a comparacdo de tudo que foi exposto nos artigos e
entrevistas e ainda com o que tomamaos ciéncia por meio dos trabalhos referentes
ao MMM, constatamos que o professor D’Ambrosio apresentou coeréncia de
idéias, embora tenha se passado todo esse tempo. Ele repensou as metodologias
e 0S objetivos, preocupando-se com todos 0s aspectos que envolviam esse
ensino. Seu pensamento era futurista a ponto de ser criticado. Mas o proprio
tempo mostrou que D’Ambrosio estava coberto de razdo em tudo que criticou e
sugeriu. O MMM veio confirmar que suas propostas feitas em 1957 eram
necessarias ao ensino. E embora o MMM tenha chegado ao esvaziamento, tudo
indica que D’Ambrosio foi 0 primeiro a propor um curriculo de uma Matematica
Moderna no Brasil e realizar experiéncias de seu ensino. Embora outros trabalhos
sobre o MMM ndo o tenham apontado como pioneiro das idéias de uma

matematica moderna, seu merito tem que ser reconhecido.
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Tese: Consider acbes sdbre o ensino atual da Matematica
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Relator: Prof. Benedito Castrucci

A inadequacdo dos atuais programas de Matemdtica aos
verdadeiros objetivos da escola secundaria € consequéncia
ndo s da ma distribuicio da matéria, mas principa mente
do espirito anacrénico que os rege. Uma redistribuicdo da
matéria  atualmente ensinada, poderia melhorar, mas esta
ria bastante af astada da situagéo que julgariamos boa.

Talvez a causa primeira déste estado de coisas estga
no fato de serem os programas ditados exclusivamente pela
experiéncia. Uma estruturacdo do ensino da Matemética de-
ve ser precedida de estudos cuidadosos, tendo presente o es
tado atual da ciéncia, no tocante a0 seu desenvolvimento e
as aplicacbes. E 0 elemento a quem se dirige o ensino deve
ser levado em muita consideracdo. InvestigagOes nesse sen-
tido devem ter em vista o0 que ensinar, quando ensinar, a
guem ensinar, Como ensinar e porque ensinar.

Naturalmente, um esquema razoavel sO poderia ser atin-
gido com a cooperagdo de matematicos, professores, técnicos
e psicologos, e uma reunido assim talvez nunca se tenha
realizado.

Numa primeira tentativa, poderiamos agrupar 0s estu-
dos em torno dos itens seguintes:

1. Os vaores formativo e informativo da matematica
estdo relegados a plano inferior, principalmente o primeiro.
A repeticdo de formulas e de processos mecéanicos de calculo
tem efeito entorpecente no raciocinio do auno. Levam-no a
condicdo de maguina, sendo entdo deturpado o cardter for-
mativo da Matemética, tdo exatado nas Instrucbes minis-
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teriais. Além do mais, grande parte da Matemdtica ensinada
no curso secundario é absolutamente indtil, quer pela sua
pouca aplicacdo, quer pelo efeito negativo que produz no
auno, criando verdadeira aversdo a matéria. No entanto, as
pectos redmente importantes da Matematica, como carater
estrutural que a domina, sua relacdo com a cultura de um
povo, suas origens, nem sdo referidos. Em suma, o auno
deixa a escola secundaria sem ter idéia do que é para que
serve, qual a forca da Matematica. Ao contrario, vé a Mate-
matica como uma ciéncia estéril, macante e, principalmente,
indtil. Vem corroborar esta afirmativa 0 numero reduzido de
aunos que, terminando a escola secundéria, abracam o es
tudo da Matematica, que sabemos ser, em redidade, fas
cinante.

2. A aguisicdo gradativa do poder de abstracdo € ine
xistente, como também o estimulo a capacidade criadora
Nem sequer idéa do que sgja abstracdo tem o auno, fata
lhe coragem para criar e conseguentemente haverd o ressen-
timento em qualquer ramo que concentre sua atividade fu-
tura. Diflcilmente a confianca em suas capacidades sera res
taurada, enguanto normamente a crianca tem imaginacdo
bem desenvolvida.

3. Praticamente, ndo ha relacdo entre o ensino médio e
0 superior. O aduno ingressa numa Faculdade com espirito
completamente inadequado, e com a matéria que lhe servi-
ria Ide instrumento  mal  fundamentada, e conseqlentemente
inutil.

Tavez o maor dos entraves a uma elaboracdo mas ra
cional e atua do ensino da matemética sga o0 de nos ape-
gamos em demasia aos esquemas tradicionais. Alids, pare-
cenos ndo haver outra justificativa, dém da tradicdo, para
a estrutura atual do ensino. As aquisiches mais recentes da
Matemética moderna e da psicologia ndo sdo consideradas no
panorama geral do ensino. Entre a Matemdtica como ela
€ estruturada atualmente e como € ensinada escolas me-
dias ha diferenca de séculos, quando n&o de milénios. Con-
sequéncia direta disto € a fata de unidade que o auno nota
na materia. A fata do estudo das transformacOes e figuras
evidencia afalta de preocupacao nesse sentido.

A posicdo da Maemética entre as demais matérias, e

consequentemente sua sSituacd no desenvolvimento geral da
humanida de é também desprezada. O exemplo mais marcan-
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tedisto é ae€aboracdo do programa do curso classico, ob-
tido dos correspondentes do curso cientifico pela supressao
de alguns itens em negrito. A inclusio de um resumo histé-
rico-critico do desenvolvimento da Matemética € Indispen-
savel, tanto no curso classico como no cientifico, mas no pri-
meiro deveria dominar grande parte do programa. Alias, éste
sO dingiria seus reais objetivos se fosse estruturado segundo
0 desenvolvimento cronol dgico-cultural da Matemética.

Uma reestruturagdo do atual ensino, em suas bases Qe
rais, € tarefa para muito tempo, apds Minuciosos  estudos.
Uma mudanca de titulos de uma para outra série, como tém
sido feitas nossas reformas, € praticamente indtil.

No entanto, poderiamos tentar um mehor aproveita
mento dos atuais programas. Nesse sentido, apresentaremos
agumas diretrizes que talvez pudessem fazer com que se &
tingissem resultados mais positivos, levando em consideracdo
0 exposto acima.

Na primeira s&ie ginasial, poderia ser introduzida a a-
gebra pelas equacdes, espontdneamente. Uma das finalidades
da resolucdo de problemas por aritmética é impedir a me-
canizacdéo e forcar o raciocinio. Ora, a resolucdo de proble-
mas com métodos agébricos € muito simples, mais intuitiva
mais natural e até certo ponto mais concreta, e pode ser per-
feitamente realizada de modo a n&o impedir a mecanizacao.
Bastaria, para isto, forcar a inversdo das operagdes. Teria
mos a0 mesmo tempo acancado o espirito da agebra mo-
derna.  Problemas que despertem a atencdo e interésse do
auno sdo convenientes neste inicio do ginasio. Poderiam ser
aproveitados 0s jogos, passatempos e curiosidades matemé
ticas. Déstes, se enquadra perfeitamente no esguema 0 se-
guinte:. A pensa um numero inferior a 10, B diz um nu-
mero inferior a 10, C ordena uma ou varias operacOes a se-
rem feitas por A com o nimero pensado e 0 numero dito
por B. A apresenta o0 resultado e D deve achar o nimero
pensado por A. Daf, s80 os aunos conduzidos naturalmente
aI inversdo  de operagdes, e posteriormente a equagdes Sim-
ples.

Ainda nesta série pode-se evidenciar o verdadeiro senti-
do de nosso sistema de numeragdo, posicional. A decompo-
sicito de um numero, em unidades, dezenas etc., e a intro-
ducdo de poténcias de 10 conduz facilmente a nocdo de po-
linbmio de uma varidvel, aém de abrir possibilidades de ou-
tros sistemas de numeragdo. A0 mesmo tempo, os algoritmos
das quatro operacbes seriam justificados e poderiam ser fa
cilmente estendidos a polindmios, aqui Ou mesmo na  serie
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seguinte. Com isto seria realcada a unidade da Matemética,
tambeém.

Na decomposicdo de um numero em fatbres primos, se-
ria preparado o0 caminho para a fatoracdo agébrica, de téo
dificil assmilacéo, e na maoria das vézes mecanizada sem
gue o aluno perceba arazdo de sua importancia. Aqui, deve
ser dada especia atencdo ao cancelamento de fatbres. A ten-
déncia do auno é cancelar parcelas no numerador e deno-
minador. Talvez o carater dinamico das operacOes pudesse
evitar éste mal. Do mesmo modo, o maximo divisor comum
e 0 minimo multiplo comum, feitos mediante a decomposi-
cdo em fatbres, poderiam ser aproveitados para 0S correspon-
dentes agébricos. O estudo das areas e volumes pode se re-
sumir a um minimo de foérmulas, fazendo com que o auno
se reporte sempre aguelas. Por exemplo, calcular a &ea do
triangulo como metade da de um paralelogramo, volume da
piramide e do cone como um terco do volume do prisma e
do cilindro. Neste ponto, no plano poderiamos, principamen-
te na &ea do trapézio, forcar um esbéco da iguadade de
triangulos, naturalmente intuitiva e experimental. No espaco,
os volumes do cone, da piramide e da esfera poderiam ser re-
lacionados, com vasilhas chelas de agua, com os do cilindro
e do prisma A relacdo entre o comprimento da circunfe-
réncia e seu diametro, estabelecida experimentalmente, por
um pedagco de barbante, embora com bastante éro tem cer-
tamente maior valor formativo que o 3,1416 imp0sto pelo professor.

Na segunda série, forcar o auno a avaliar o resultado
de uma raiz quadrada ou cubica e mesmo de indices supe-
riores tem muita importancia, talvez tanto ou mais que o
cdculo com a aproximacdo requerida (geramente um  éro
na colocagdo da virgula é despercebido). Estaria se desenvol-
vendo, principamente, o espirito critico do auno. Na age
bra, a resolucéo de equacOes poderia ser feita passo a passo,
e ndo mecanicamente, “passando tudo que é X para ca, O
gque ndo é x para |la” A transposicio de térmos SO seria
usada quando descoberta pelos aunos. Os exercicios mais
complicados seriam evitados. A resolucdo de sistemas sim-
ples de 2 equagbes com 2 incognitas pode ser estendidaa 3
ou mais equagbes com igual nimero de incognitas. A dis
tincdo entre uma equacdo e uma identidade é essencid nes
seestagio. O uso de coeficientesliterais poderia ser evitado.

~ Na terceira série, uma revisdo da agebra da seérie an-
terior, com casos pouco mais complicados, introduzindo pos-
sivelmente discussbes nas equacdes. Na geometria talvez fos-
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se possivel, abrandando o pretenso rigor, dar maior incen-
tivo a imaginacdo do aluno, procurando aproveitar suas ap-
tidGes e experiéncias.

Na quarta série seria feita nova revisdo da égebra, in-
tensificando as discussdes. A equacdo do 2.° grau, resolvida
sem 0 uso de formulas é conveniente, e esta seria deduzida
como exercicio, pelo proprio aluno. Notemos que € a primeira
formula essencidmente algébrica (na sua findidade, a0 me-
nos) com que se defronta o auno. Alids, o quarto ano atual-
mente tem como  preocupagdo essencial, parece-nos, envol-
ver o auno em uma enormidade de formulas. Da equagdo do 2.°
grau pode-se passar, proveitosamente, as equacdes de
grau superior (3.°, 4°, 5.°, etc.) que se reduzem a0 2.°. Seria
evidenciado o0 teorema fundamental da dgebra, sendo o au-
no ensinado a incluir as raizes imagin&rias e multiplas (men-
cionando o grau de multiplicidade), a introducdo de desi-
gualdades poderia ser feita, e o0 estudo do trindmio do 2.°
grau serviria apenas para ilustrar 0 conceito de funcdo. Se-
riam apresentadas outras fungdes, possivelmente as que en-
contram aplicacbes imediatas (juros, velocidade) e seria fel-
to uso de gréficos em larga escda. O estudo do trindbmio se-
ria essencidmente grafico. Aqui, uma nocdo dos métodos es
tatisticos seria muito conveniente.

O estudo da geometria métrica giraria em torno do teo-
rema de Pitdgoras, sempre que possivel. A decoragdo da pro-
fusdo de formulas que aparecem no quarto ano € absolu-
tamente  desprovida de sentido. O estudo das cevianas seria
feito quase que exclusvamente com a relacéo de Stewart,
evitando a decoracdo inutil das formulas das medianas e das
bi ssetrizes.

As relagdbes métricas no circulo seriam aplicagdo da se
melhanca de triangulos, e posteriormente, as demonstractes
surgiriam como simples exercicios literais.

Precedendo o estudo de areas e de equivaéncia (e aqui
seria muito Util introduzir o conceito de relagcbes de equiva
|éncia e classes de equivaléncias, principamente aplicado aos
numeros racionais), seria feita uma revisdo rapida do sis
tema métrico decimal, evidenciando a arbitrariedade na es
colha das unidades, e procurando introduzir o conceito de
dimensdo e possivelmente de andlise dimensional, que teria
tanta aplicacéo em fisica.

O comprimento da circunferéncia e a é&ea do circulo
serviriam de motivagdo  introducdo oS nUmeros  irracio-
nais, e entdo um apanhado dos diversos campos de numeros,
evidenciando seu desenvolvimento histérico, bem como uma
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sintese da historia da Matematica, mostrando que suas am-
pliacbes geramente atenderam a necessidades, seriam bem
convenientes, e de grande acance do ponto de vista cultu-
ra. As propriedades dos numeros, realcando suas diversas
estruturas  (grupos, corpos, anéis, naturamente sem men-
cionalas), e mostrando que as diversas ampliaches trazem
novas propriedades poderiam ser dadas, e mesmo  poderiam
ser apresentados outros sistemas, aém dos numeros, que go-
zam destas propriedades, (principamente, as transformagbes
no plano).

O esquema apresentado tem sido posto em préatica pelo
autor, embora fragmentariamente e sem a continuidade ne-
cessaria. Sua €elaboracdo obedeceu as modernas correntes da
pedagogia da Matemética, ligadas a psicologia e o desenvol-
vimento atua da Matematica, principamente nos seus fun-
damentos. Embora faho e incompleto em muitos pontos, o
presente trabalho representa uma tentativa que somada a
tantas outras ja efetivadas e que por ventura venham a ser
concretizadas, talvez produza resultados satisfatorios.

Conclusdes aprovadas em plenario
— Recomendam-se a éste Congresso 0s seguintes prin-
cipios:

@) — Que os programas levem em conta os vaores for-
mativo e informativo de cada assunto, com predominancia
do primeiro;

b) — Que os programas permitam a aquisicdo gradual
da abstracao;

c) — Que no estudo das propriedades dos numeros e dos
polinomios sgam evidenciadas as propriedades que mais tar-
de facilitardo a compreensdo das estruturas gerais da da-
gebra, como sgjam as de grupo, anel e corpo.
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Em diversas ocasibes nos temos mani-
festado contra os atuais programas de
matematica do curso secundario, bem
corno contra as reformas ou projetos de
reformas que sdo apresentados invariavel-
mente com 0 mesmo espirito, mediante
uma simples mudanca de titulos de uma
Série paraoutra.

Recentemente, a Inspetoria Seccional
de Sdo Paulo, prosseguindo em sua fun-
cado de orientadora do professorado, en-
viou a alguns professores um questio-
nario, com o objetivo de “obter um pro-
grama minimo, dos atuais de cada série,
a fim de poder recomendar sua adocao
nos diversos educandarios que inspe
ciona”, O presente trabalho tem seu
desenvolvimento baseado no referido
questionario.

Entre as muitas falhas que poderiamos
apontar no atual programa de matema-
tica, destacamos duas, de fundamental
importancia, principalmente por serem
lugar-comum nos diversos projetos de
reforma de que temos tomado conhe-
cimento:

a) Divorcio quase absoluto entre Mate-
matica, como ciéncia pura, € que “em
seu desenvolvimento moderno, pode rei-
vindicar o lugar da mais original cria-
acdo do espirito” (A. N. Whitehead) e o
conjunto de técnicas de calculo que é
apresentado como matematica. Além do
mal intrinseco de tal orientacdo, ha o
perigo de se alimentar 0 “medo da ma-
tematica’, que parece crescer de geracao
para geracdo (ver o Ensino da matemé-
tica no curso secundario de L. Lifchtz,
em Atualidades Pedagogicas’, n° 9).
Tal estado de coisas poderia ser atenuado
mediante a realizacdo de cursos para
professores secundérios, visando atualizar
0S seus conhecimentos.

b) Desvirtuamento dos reais objetivos do
ensino da matematica na escola se-
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cundaria. Aqui as conseqléncias sao
desastrosas e ja se fazem sentir com in-
tensidade crescente. Como exemplo, po-
demos examinar o uUltimo projeto de re-
forma que transitou pela Camara, em
gue se pretendia a supressao da mate-
matica no curso classico. Certamente,
isto foi motivado pela “inutilidade” da
matematica para quem nao pretende
abragar uma carreira que “use’” mate-
mética. E perfeitamente justificavel o
pessmismo de A. N. Whitehead, ao
dizer: “Se o ensino da Matematica nao for
revivificado agora por um ar de
realidade, n6s ndo podemos esperar que
ele sobreviva como um elemento impor-
tante na educacao liberal do futuro”.

Considerando-se que a matematica é
uma ciéncia em evolucdo, um programa
ideal e definitivo pensamos que ndo se
conseguira. Mas um programa aceitavel,
sujeito a revisdes periddicas de pequena
envergadura, poderia ser elaborado so-
mente apo6s cuidadosos estudos por ma-
tematicos, psicélogos, professores de ma-
tematica, além de se ouvir os profes
sores outras matérias, sociologos, pe-
dagogos e profissonais cuja atividade
exija conhecimentos de matematica.

“Um grande passo seria dado se fosse
apresentado um programa minimo e
realizavel com uma fragdo do nimero de
aulas obrigatorias (digamos a metade),
nas demais aulas o professor desenvol-
veria livremente o programa que julgasse
conveniente, elaborado por ele proprio,
obedecendo a diversos fatores. Tal su-
gestdo ja foi apresentada pelo Prof.
Francis Murnaghan, na introducao de
seu livro “Algebra Elementar e Trigo-
nometria’, publicado pela CALDEME,
em 1954.

Na situacdo atual, isto € com os pro-
gramas vigentes e com o0 numero de
aulasregulamentares ( 3 por semana em
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cada série), pensamos que serd possivel
obter rendimento melhor com o desen-
volvimento que se segue e que temos
adotado com resultados satisfatoérios:

12 SERIE: Mediante as propriedades
dos sistemas de numer os que sdo empre-
gados na 1.2 série (naturais, racionais e,
assim poder-se-ia introduzir 0s numeros
relativos), dar énfase ao carater estrutu-
ral da matematica moderna. Preparar
para a algebra insistindo no caréter po-
sicional do sistema de numeragao e tam-
bém mediante a resolucdo de problemas.
Do mesmo modo, o estudo da geometria
pode ser preparado, relacionando as di-
versas formulas de area e volume, e
uma nocdo de dimensdes com esbdco
de analise dimensional. Ganha-se bas
tante tempo reduzindo o estudo de divi-
sibilidade e de niameros primos, dos nu-
mer os decimais periédicos, dos sistemas
de unidade de medir e dos numeros
complexos. As unidades e moedas in-
glésas podem ser omitidas, bem como
velocidade e velocidade angular. O estudo
do maximo divisor comum e do minimo
multiplo comum pode ser feito, com
maior proveito mediante a decomposi-
cao de fatores primos.

22 SERIE: A parte de aritmética pode
ser bem reduzida, principalmente no
estudo de radicais, e pela omissdo da
expressdo do quadrado da soma e da
diferenca de dois numeros e da raiz
cubica. O estudo da &lgebra traz me-
Ilhor rendimento se for feita uma revisao
da nocdo do numero inteiro, e apés o
estudo da adicao e da subtracéo passar
expressdes  algébricas, ensinando sO
essas operacdes e propriedades (€ con-
veniente ndo usar polinbmios com mais
de uma indeterminada). Depois ensinar
a multiplicacdo e a divisdo de nameros
inteiros, passando dai ao estudo de va-
lor numérico de expressdes algébricas e
a equacdes simples do 1° grau com uma
incégnita (mediante a resolucdo de pro-
biensas). Entdo pode-se passar ao estudo
da multiplicagéo e divisdo de polinGmios,
bem como produtos notaveis e fatoracao,
e assuntos relacionados (maximo divisor
comum e fracOes algébricas, evitando os
exemplos complicados). Finalmente, en-
sinar sistemas de equacgdes do 1° grau
(de 2 equagdes com 2 incognitas, de 3
a 3, etc.,, mostrando a generalidade dos
métodos). Pode-se ganhar tempo ensi-
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nando-se apenas o método de elimi-
nacgao, opinamos pelo método de substi-
tuicdo, omitindo o estudo do binémio
linear, das desigualdades e inequacdes
e da discussdo de sistemas lineares, bem
como evitando expressoes longas e mali-
ciosas. E conveniente ndo dar téda parte
da aritmética e depois abandona-la. A
separacdo no horério (por exemplo),

1 aula por semana de aritmética, durante
0 ano todo, pode ser adotada com pro-
veito, desde que se tenha a preocupacao
de salientar aunidade da matemética.

32 SERIE: A parte de aritmética pode
ser dada em uma aula semanal durante o
ano todo, intercalando os exercicios de
revisdo de algebra com casos mais com-
plicados (o que julgamos indispensavel,
mMesmo que segjam necessarias 2 aulas por
semana, durante alguns meses). O pro-
grama de geometria deve ser desenvol-
vido com énfase no méodo dedutivo
nao permitindo a decoracdo das demons-
tragcoes dos teoremas, 0 que se consegue
exigindo a demonstracdo de teoremas
nao dados em classe (exercicios) e apro-
veitando os erros dos alunos para orien-
tar a classe no espirito critico. Deve-se
evitar o uso de cadernos de pontos, exi-
gindo o estudo pelo livro e lendo-o o
maximo possivel com a classe. Pode-se
ganhar tempo omitindo alguns topicos
e demonstragdes, principalmente havendo
outrassimilares.

42 SERIE: E conveniente iniciar com
um estudo recapitulativo da algebra,
desenvolvendo algumas equacdes literais
e discutindo-as. Em seguida, estudar as
equacdes do 2° grau, discutindo a exis-
téncia de raizes, problemas e equacdes
redutiveis ao 2° grau (inclusive de grau
superior ao 4°. Nessa altura, provavel-
mente no 2° més de aula, deve-se pros-
seguir com 1 aula semanal para algebra,
guando deve ser introduzido o conceito
de funcdo e de grafico. Apos um répido
exame de funcdo linear de inequagbes
do 1° grau (sempre usando grafico),
passa-se a estudar o trindbmio do 2°
grau (relacionando os estudos graficos e
analiticos) e as inequacbes do 2° grau.
O estudo da geometria convém que se
inicie com uma revisdo do programa da
3F s&rie, principalmente no tocante a
linhas proporcionais e semelhanca. Po-
de-se ganhar tempo omitindo alguns
itens, como as relagbes métricas em trian-
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gulos quaisquer, o estudo das cevianas, 0s
teoremas de Hiparco e de Pitot, e redu-
zindo grande parte dos teoremas a sim-
ples aplicacdes do teorema de Pitagor as.
Julgamos de muita importancia o con-
ceito de area. Como fim de curso,
achamos ser de maxima conveniéncia
um apanhado geral da matematica co-
nhecida até esse ponto, salientando seu
desenvolvimento através da histéria, e
seu papd preponderante entre as diver sas
manifestagdes culturais da humanidade.

CURSO NOTURNO: Lamentavelmente, o
curso noturno deve ser feito em igual
namero de anos que o diurno. Nessas
condigdes, pensamos que as reducdes que
devem, invariavelmente ser feitas, o se

iX
jam em profundidade; nunca em enten-
sd0. Assim, seriam estudados casos mais
simples, os exercicios mais faceis, mas
nunca se interromperia um curso por
falta de tempo. Aliés, isto ndo deve ser
felo em curso algum. Em casos excep-
cionais, achamos mais conveniente de-
dicar as ultimas aulas para apresentar
um esguema do que seria dado, salien-
tando asidéas gerais.

As idéias aqui apresentadas estdo su-
jeitas a revisbes, para 0 que é indis
pensavel a critica dos colegas. O autor
foi grandemente influenciado por seu
pai, Prof. Nicolau D’Ambrosio, cuja
orientacdo e estimulo tém sido decisivos
emsuacarrera.

O ENSINO DA ARITMETICA

Em geral, pode-se dizer que o ensino da aritmética deve partir, como
qualquer ensino, da propria experiéncia do aluno, das representagdes e
vivéncias que traz para a escola, adquiridas em casa ou nha rua. Sobre
essas se baseia a atividade do aluno. Ativo, porém, nao significa pratico,
no sentido utilitario que se costuma dar a ésse ensino, o qual se refere
antes as necessidades dos adultos, como os precos das mercadorias no
comércio, a medida de terras, a distribuicao de lucros, etc. A Atividade
deve partir dos interesses do aluno, daquilo que o afeta diretamente,
como por exemplo, a troca de bolinhas, 0 modo de fazer a capa de seus
cadernos, as cotas do clube ou sociedade a que pertence. Tal
atividade vai se ampliando, naturalmente, pouco a pouco, a outros objetos,
arepresentacdo e medida da sala, do campo dejogos, etc.

Esse ensino intuitivo e ativo deve-se acompanhar de exercicios de
cldlculo mental, que facilitem a realizacdo das operacfes basicas, e do
conhecimento dos simbolos matematicos.

L ORENZO LUZURIAGA, Pedagogia.

Jan. — Abril de 1959
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ENSINO SECUNDARIO

SOBRE O PROGRAMA DE MATEMATICA NO CURSO GINASIAL
E SEU DESENVOLVIMENTO

UBIRATAN D’AMBROSIO

Da Faculdade de Filosofia, Ciénciase Letrasda

Univer sidade de Campinas.

Os resultados pouco satisfatorios dos exames vestibulares de Ma
temética dos cursos normais e superiores, diados a aversdo quase
generdlizada dos aunos pelo estudo da Matemética, sdo indicios de
que o ensino oraministrado € ineficiente e mesmo contraproducente.

Esta situacdo tem causas as mais diversas. Mas 0 que reputamos
como fator essencia é o fato de serem 0s nossos programas ditados
exclusvamente pelo tradicionalismo. Uma estrutura de ensino da
Matematica deve ser precedida de cuidadosos estudos, tendo sem-
pre presente o estado atual da ciéncia, no tocante a0 seu desenvolvi-
mento e as aplicagdes. Além disso, o elemento a quem se dirige o
ensino deve ser considerado. E isto exige trabaho conjunto de ma
teméticos, técnicos, professdres e psicologos, tendo em vista o que
ensinar, por gque, ensinar, quando ensinar, a quem ensinar e como em-
sinar. Certamente ndo errariamos se dafirmassemos que uma ta reu-
ni&o nunca se realizou entre nos.

Uma tentativa de aterar os esquemas ja considerados absolutos,
pois tém se mantido por varias geracbes praticamente inalterados,
viria contrariar interésses dos mais diversos e por conseguinte Somos
pessimistas quanto a possibilidade de modificacbes. Alias, nosso
contdo pessod com elementos ligados ao ensino mMostrou-nos  ser
tarefa dificilimavencer ainércia da situacéo.

Poderiamos, no entretanto, tentar um melhor aproveitamento do
atual programa. Primeiramente, tentaremos evidenciar o0 due julga
mos ser 0 maior defeito dos atuais programas. a falta de objetivos.

Orientariamos a estrutura do ensino de Matemética em funcdo de
trés valores: formativo, informativo e utilitério.

Os vaores formativo e informativo da Matematica estdo relega
dos a plano inferior, principamente o primeiro. A repeticdo de for-
mulas e de processos mecanicos de clculo tem efeito entorpecente
no raciocinio do auno. Levam-no a condicdo de maquina, sendo
entdo deturpado o carater formativo do ensino da Matematica, téo
exdtado nas Instrucbes emanadas do Ministério de Educacdo. Além
do mais, grande parte da Matematica ensinada no Curso Secundario
€ absolutamente indtil, quer pela sua pouca aplicacdo, quer pelo
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efeito negativo que produz, criando verdadeira aversio a matéria. No
entanto, aspectos realmente importantes da Matemdtica, como O
carater estrutura que a domina, sua relacdo com a cultura de um
povo, suas origens histérica e psicolégica e suas raizes préticas, nem
sdo referidos. Em suma, o auno deixa a escola secundaria sem ter
idéia do que é para que serve e qua a férca e importancia de Mate-
matica no mundo moderno. Pelo contrario, a vé como uma ciéncia
estéril, acabada, macante e, principalmente, indtil. Vem corroborar
esta afirmativa o0 numero reduzido de alunos que, terminando a es
cola média, abracam o0 estudo da Matematica, que sabemos ser real-
mente fascinante.

A aquisicdo gradativa do poder de abstracdo € inexistente, como
também o estimulo a capacidade criadora. Nem siquer idéia do que
sga abstracdo tem o auno, e fatalhe coragem para criar e enfren-
tar StuacOes diversas daguelas apresentadas como padrédo e conse-
guentemente havera o0 ressentimento em qualquer ramo de atividade
que abrace no futuro. Dificilmente a confianca em suas capacidades
sera restaurada, enguanto normalmente a crianca tem imaginagdo e
audéciaintelectual bem desenvolvida.

Praticamente, ndo ha relacdo entre 0 ensino médio e o0 superior.
O auno ingressa nas Faculdades com espirito completamente inade-
guado, e com a matéria que lhe serviria de instrumento mal funda
mentada, insuficiente e, consequentemente, em grande parte inditil.
Evidenciam éste estado de coisas os resultados de exames nos pri-
meiros anos de cursos superiores em que a Maemédtica é matéria
fundamental.

Parece-nos ndo haver outra judtificativa além da tradicdo para a
estrutura atua do ensino de Matemética. As aguisicbes mais recentes
da Matematica moderna e da Psicologia ndo sdo consideradas no pa
norama geral do ensino. Entre a Matemdtica como ela é estruturada
aluamente e como é ensinada nas escolas médias ha diferenca de
séculos, quando ndo de milénios. Consequéncia direta disto € a apre-
sentacdo de uma ciéncia morta, dividida em capitulos completamente
isolados. A fata de unidade na apresentacdo da Matematica é, a
nosso vér, o maior indicio de absoluto divorcio entre a Matematica
moderna e a que € ministrada nos cursos médios. E que ndo se pre
tende siquer um esbdco de unificagdo estda implicito na supressdo do
estudo de transformagdes de figuras e na apresentagdo da Algebra
completamente desligadas da Aritmética nas primeiras séries.

A posicdo da Matemdética entre as demais disciplinas e conse-
guentemente sua Situacdo no desenvolvimento cultural € desprezada.
O exemplo mais marcante disto € a absurda elaboracdo do programa
a0 curso Classico, que € obtido do correspondente do curso Cientifico
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pela supressdo de alguns itens em negrito. A inclusio de um resumo
histérico-critico do desenvolvimento da Matemética € indispensavel,
tanto no Curso Classico como no Cientifico, mas no primeiro deveria
dominar grande parte do programa. Alias, éste sO aingiria seus reas
objetivos se fbOsse estruturado segundo o desenvolvimento cronol6-
gico-cultural da Matemética.

Na ordem de idéias expostas acima, procuramos desenvolver o
programa do Curso Ginasia conforme 0 esguema que sera exposto.
E uma tentativa que somada a outras podera conduzir a resultados
bem mais razoaveis.

Primeira série. Pode-se desde ja introduzir a agebra na reso-
lugdo dos chamados “problemas sObre as quatros operagbes’, usando
simbolos para representar as incognitas. Consegue-se a0 MeEsSMo
tempo prevenir contra o falo t&o comum de o auno estar préso a
“X", “y’ e “Z" nas equagbes. A virtude, téo ressdtada, dos proble-
mas resolvidos “por aritmética’ de impedir a mecanizacdo e forcar
e raciocinio poderia ser conseguida pela inversdo de operagbes. Pro-
blemas que despertam a atencdo e o0 interésse da crianca, adém de
jogos e recreacdes matemdticas, podem ser aproveitados para forcar
tals operacbes inversas. Além de estimular o0 raciocinio e 0 espirito
de livre iniciativa do auno, atingi-se déste modo o cardter opera
ciond da Matematica moderna, que estd de acbrdo inclusive com as
recentes tendéncias da Psicologiaa Exemplos de tais problemas sdo
0os do tipo: A pensa um numero inferior a 10, B diz um ndmero in-
ferior a 10, C ordena uma ou mais operagdes a serem feitas por A
com o nimero pensado e o numero dito por B. A apresenta o resul-
tado e D deve achar 0 numero pensado por A. Dai os aunos sio
conduzidos naturalmente a inverséo de operagdes, e posteriormente
as equactes simples.

Ainda nesta sé&ie pode-se evidenciar o verdadeiro sentido de
nosso sistema de numeragdo, posicional. A decomposicdo de um nu-
mero em unidades, dezenas, etc.,, e a introducdo das poténcias de 10
conduz facilmente a nocdo de polindbmio de uma varidavel, dém de
abrir possibilidades de estudo de sistemas de numeracdo de bases
diversas. A0 mesmo tempo, 0S processos para se efetuar as quatro
operacOes seriam plenamente justificados e poderiam ser facilmente
estendidos a polindmios, quando oportuno. Estaria realcada a uni-
dade da Matematica, como vantagem subsidiaria.

Na decomposicdo de um numero em fatores primos, pode-se pre-
parar 0 caminho para a fatoracdo algébrica, de tdo dificil assimila
cdo, e na maioria das vézes mecanizado, sem que 0 auno ainja seu
significado. Do mesmo modo, o estudo do méximo divisor comum,
e do minimo multiplo comum, feitos mediante a decomposicdo em
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fatbres primos podem ser aproveitados para o0s correspondentes a-
gébricos.

O estudo de aeas e volumes pode ser feito com um minimo de
formulas, o auno sempre se reportando a estas. Por exemplo, a area
de um tridngulo sendo calculada a partir da do paraledlogramo, e esta
como a de um retdngulo, os volumes de cone e piramide a partir de
cilindros e prismas. No caso mencionado do paralelogramo, bem como
para a &rea do trapézio poder-se-ia iniciar 0 auno na geometria de-
dutiva, conduzindo-o a uma demonstracdo, naturamente quase que
exclusvamente com base intuitiva e experimental. No espago, 0S
volumes do cone, da pirdmide e da esfera podem ser facilmente rela
cionados com os do cilindro e prisma experimentalmente, com va
slhas chelas de &gua. A relacdo entre o comprimento da circunfe-
réncia e seu diametro, estabelecida experimentamente por um peda-
co de barbante, embora com grande é&ro, tem maior vaor formativo
gue 0 3,1416 impadsto pelo professor.

Segunda sé&rie. No estudo da extracdo de raizes, achamos bem
mais importante que o auno sga capaz de avaliar o resultado do que
uma técnica desenvolvida de cédculo. E muito comum encontrarmos
resultados absurdos, principamente na extracdo de raizes com apro-
ximagdo, que evidenciam a auséncia de espirito critico, caracteristico
de qualquer formagéo matemética.

Na agebra, a resolucéo de equacbes poderia ser iniciada com um
minimo de operacbes agébricas, e ndo sO apos estudo exaustivo,
dessas operacOes e mediante aguns problemas, que conduziriam o
auno a idéia de uma equacdo. Ensinar a resolver uma equacdo “pas-
sando tudo que € x para ca, O que ndo é x para la’, mecanicamente,
tem efeito embrutecedor na mente do auno. Os reais objetivos do
ensino de agebra seriam melhor atingidos se a resolucdo de equacdes
fosse levada a efeito passo a passo, dando-se atencdo as operacoes
inversas. A transposicdo de térmos seria usada por aunos que a
“descobrissem”. A resolugcdo de sistemas simples de 2 equagbes com
2 incognitas pode ser facilmente entendida a 3 ou mais equacdes com
igual ndmero de incognitas, chamando sempre a atencdo do auno ao
fato que se tem em vista a redugcdo do numero de incognitas nos
métodos usuais, € que nos processos de eliminacdo empregam-se al-
gumas propriedades que sdo basicas na dgebra. Néste ponto € essen-
ciad que se faga distingdo entre uma identidade e uma equacéo, e
seria excelente que se esbocasse uma idéia das estruturas de andl e
corpo recapitulando as propriedades das operagoes.

O uso de coeficientes literas deve ser evitado, bem como os
exercicios mais complicados, como equacOes fracion&rias extensas e
gue exigem discussdes delicadas.
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Terceira série. E indispensavel que se faca, ao lado da parte de
aritmética que consta do programa, uma revisdo da &gebra estudada
na série anterior, com exercicios um pouco mais complicados, dando
importancia principalmente as discussdes na resolucdo de problemas
e equagoes.

Na geometria, é possivel abrandar o pretenso rigor e dar maior
incentivo a imaginagdo do auno, aproveitando suas aptiddes e ex-
periéncias. Sendo a primeira oportunidade de se exibir a0 auno um
esquema logico-dedutivo, o significado de tais sSistemas deve ser
evidenciado, procurando mostrar que a geometria € um modélo de
tal sistema. A histéria da matematica oferece agui excelentes opor-
tunidades de dtuar a ciéncia no desenvolvimento cultura da hu-
manidade.

Quarta série. O desenvolvimento do programa deve ser prece-
dido de nova revisdo de agebra, com exercicios ainda mais compli-
cados, intensificando as discussfes. A resolucdo da equacdo do 2.° grau
sem o emprégo da formula € bastante conveniente, e esta seria
deduzida pelo proprio auno, como exercicio. Da equagdo do 2.° grau
pode-se passar facilmente as de grau superior redutivels aguelas e
entdo seria evidenciado o teorema fundamental da d&gebra, sendo o
auno ensinado a incluir entre as raizes de uma equacdo as imaging
ras e a contar a multiplicidade das raizes mdltiplas. Nesta série
podem-se estudar as desigualdades, e introduzir o conceito de fun-
cdo, 0 que julgamos fundamenta neste ponto. Também indispensi&
vel cremos ser a introducdo dos meétodos cartesianos. O estudo de
algumas fungbes elementares, principamente o trinbmio de 2.° grau,
seria feito mediante o0 uso de suas representagbes gréficas, e poder-
se-iainclusive tentar um sbd¢o dos métodos da estatistica.

O estudo da geometria métrica girando em toérno do teorema de
Pitigoras sempre que possivel, evita a decoragcdo estéril da enorme
guantidade de formulas que aparece nesta série. Anaogamente, es
tudando-se as cevianas com a relacdo de Stewart como bésica, evi-
tam-se as formulas correspondentes e particulares cevianas. As re-
lacbes meétricas no circulo apresentam-se como simples aplicagbes da
semelhanca de tridngulos, e as demonstracbes seriam simples exer-
ciciosliterais.

Precedendo o estudo de aeas e de equivaéncia (e agui € muito
conveniente e oportuno introduzir a nogdo de relacdo de equivaeén-
cia e classes de equivaéncia, e mostrar como isto se aplica aos nuU-
meros racionais), pode-se fazer uma rapida revisdo do sistema mé
trico decimal, evidenciando a arbitrariedade na escolha das unidades,
e procurando introduzir o conceito de dimensdo e possivelmenteal-
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gumas nocbes de Andise Dimensional, que seria de muito conve-
niénciaparaaFisica

O comprimento da circunferéncia e a area do circulo servem de
motivagdo para a introducdo dos numeros irracionais, e entdo pode-se
fazer um apanhado dos diversos campos de numeros, evidenciando
seu desenvolvimento histérico, e redcando as diversas estruturas
(grupo, anéis, corpos) sdbre as quais repousam grande parte da
Matematica moderna, mostrando-se inclusive que outros Sistemas
podem ser enquadrados em tais estruturas (por exemplo, as trans
formagdes no plano).

Como coroamento do Curso Ginasial, € indispensavel que se faca
uma sintese da Matematica que os alunos conhecem até entdo, dando
énfase ap desenvolvimento histérico e procurando situ&la no pano-
rama geral das diversas culturas, e mostrando, em linhas gerais, as
possibilidades e perspectivas do estudo da Matemética em nossos dias.

Notas bibliogr aficas

Alguns anos de experiéncia no ensino secundario e superior
permitiram-nos as observagdes acima. Fomos grandemente influén-
ciados pela leitura de aguns trabalhos, que visavam objetivos idénti-
cos aos nossos. Procuraremos, nestas notas bibliograficas, indicar em
gue ponto mais fortemente se exerceu ta influéncia.

A “Comission Internationale pour I'Etude et |'’Amérioration de
I’Enseignement des Mathematiques’ lancou em 1955 sua primeira pu-
blicacdo coletiva, reunindo artigos de seis de seus membros funda-
dores. um psicdlogo (J. Piaget), um logico matematico (E. W. Beth),
trés mateméticos profissonais (J. Dieudonné, G. Choquet e A.
Lichnerowicz) e um pedagogo matematico (C. Gattegno). Este tra-
balho, em que se procura principamente mostrar de que modo a
Matemética moderna deve entrar no ensino meédio, levando em conta
consideracbes de ordem psicolégicas, logicas e matematicas, foi deci-
SivVO em nossos estudos.

Para uma maior relacdo entre a matemdtica e as demais ciéncias,
principAdmente a Fisica, vease: G. Zadou-Naisky, “Les Sciences
Physico-Mathématiques dans I'Enseignement”, P. U. F. e o artigo de
Francois Russo SJ, do “Centre Catholique des Intellectuels Fran-
cais’, em “La Science peut-éle former I'Homme,” (publicagdo do
referido Centro). Néste dltimo é digno de se notar a importancia
que se da a critica moderna das ciéncias, principalmente dos traba-
lhos de Jean Piaget e Gaston Bachelard, e o repudio ao contemplativismo,
advogando maior atencdo as estruturas. Também se  condena
0 empirismo regulando as reformas de ensino.
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Os trabahos de A. N. Whitehead sdo de grande significacéo,
principalmente os “Essays in Science and Philosophy” e “The Aims of
Education”. S8 suas as opinidbes de ser ensnada a matematica
como um todo, de ndo se visar apenas as aplicacbes e de ser introdu-
zida a historia da Matemdtica no ensino médio. E interessante sua
observacdo quanto a relacdo da Matemética com a Educacdo em ge
ra e com a “amosfera intelectual” da época. Particularmente su-
gestivo € seu pessmismo quanto ao futuro da Matemética na escola
secundaria se ndo se imprimirem novos rumos ao Seu ensino.

A ineficiéncia do ensino da Matematica parece ndo ser previ-
légio nosso. R. Violette, no artigo “Recherches des Psychologues
scolaires en psycopédagogie des Mathématiques’, em Enfance, nov-
dez, 1956 (citado por Gita Ghinzberg, Uma tentativa de Pesquisa
Pedagégica no Ensino da Matemdtica, Revista de Pedagogia, n.°4),
observa que os aunos do 6.° grau (aproximadamente 1.° ginasiad do
Brasl) se mostram inseguros no mangjo das operacOes, nao redli-
zam uma divisdo corretamente e sd0 incapazes de resolver um pro-
blema racionamente; os que concluem o0 curso secundario nunca
compreenderam um problema de Geometria, ndo efetuam célculos
algébricos elementares e ndo sd0 capazes de aplicar corretamente
uma férmula. As condigdes, vé-se, ndo sdo diversas das nosaas.

O presente trabalho €, em conteldo, a tese (*)- que apresentamos
no Primeiro Encontro de Mestres, readlizado em S. Paulo em junho de
1957, do qua participamos como Relator da 3a. Comissdo, e no 2.°
Congresso Nacional de Ensino de Matematica, realizado em Porto
Alegre, em julho de 1957.

( i ) Consider agBes sobre 0 ensino atual da Matematica.
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ALGEBRA MODERNA € a EScoLA SECUNDARIA

Prof. UBIRATAN D’ AMBROSIO

,N. R.. Publicado pelo
Colégio de Aplicacéo da Universidade de Sdo
do prof. Ubiratan D’ Ambrésio nos chama a atencdo, de maneira lUcida, para a
imediata necessidade de ser introduzido 0 espirito da algebra moderna nos
atuais programas de ensino secundario, destacando a importancia nao so

Paulo, o presente trabalho

pedagodgica, mas, da mesma forma, o

iniciativa. Essas idéas, tdo bem desenvolvi-
moder nos de ensino da Matematica, vém sendo

senso de responsabilidade técnica e
universitarios da Universidade de

Penteado Jr., Benedito Castrucci, Geraldo

Pierro Netto, O. Sangiorgi e outros),

aspecto social implicito em tal
das nos maiores centros
articuladas com entusiasmo e alto
pedagoégica por um grupo de professores
SAo Paulo (Prof. Onofre de Arruda

dos Santos Lima Filho, Scipione Di

na esperanca de superar a terrivel

heranca de um ensino anacrénico da Matemdtica, pois este ndo estd mais
correspondendo, no curso médio, muito especialmente, as novas conquistas desse
importante ramo do conhecimento humano, com as suas mais diretas implicagoes

psicolégicas ligadas a apren-
exigéncias de nosso pais as voltas
subdesenvolvimento cultural

dizagem da matéria, bem como as atuais
com interesse de superar a barreira do seu
e econdmico.

Breve histéria da algebra e panorama da algebra moderna

Deixando de apreciar os conhecimentos
matematicos dos povos pré-historicos, de
que temos noticia por raras inscricoes
e comparagbes com algumas tribos que se
encontram ainda hoje em estagio pri-
mitivo, podemos iniciar nossas apreciacoes
pelos egipcios e babilénios, a quem de-
Vemos 0S mais antigos escritos mate-
maticos.

Como toda manifestacdo cientifica
desses  povos, a matematica @ se
via dominada por preocupagoes de na
tureza religiosa e prética, restrita a uma
elite sacerdotal, que a utilizava, sobre-
tudo para manter e proteger as dinastias
reais. N&o obstante, jA& se notava um
sistema completo de regras de caculo
com numeros inteiros e racionals po-
sitivos, alguns calculos de areas, e 0 ma
ngo de equagdes de primeiro e segundo
graus. Nenhuma tentativa, porém, de
judtificar as regras utilizadas, nem defi-
nir 0s conceitos e operagoes.

Ja a ciéncia dos gregos, em especia a
matematica, tem um aspecto bastante
diverso. Embora tenha se originado das
ciéncias orientais (o historiador grego
Herddoto diz mesmo que o Egito é o
berco da geometria), a matematica grega
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tem um cardter racional desde os seus
primoérdios. Ela procura enquadrar 0s
conhecimentos de cada teoria no esquema
gue leva do mais simples aos mais com-
plexos, fazendo com que ela dependa de
um numero reduzido de proporgdes ini-
ciais. Assim, toda ciéncia € baseada numa
l6gica que permite edificar as diversas
teorias.

Os elementos de Euclides (século I11a.C.)
desenvolveram em 13 anos toda a mate-
matica até entdo conhecida, de ac6rdo
com o0 citado esguema. A Geometria
contida nos Elementos € com modifica
¢coes superficiais, aquela ainda ensinada
na Escola Secunddria. Uma parte dos
Elementos é dedicada a Aritmética. En-
contram varias demonstragbes formais
de regras de caculo. Mas, deve-se obser-
var que a Geometria tem importancia
preponderante (basta notar que a teoria
das Grandezas, que ¢é a pate arit-
mética da obra, € essencialmente geomé-
trica), o que provoca um menor desen-
volvimento do calculo agébrico.
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Somente no século Il , com Diofante de
Alexandria, notase uma volta aos “cal-
culadores’, que aplicam as regras empi-
ricas aprendidas dos egipcios e babilonios,
sem preocupacOes de cardter demonstra-
tivo e geométrico. Desenvolveu-se entéo
um Calculo Algébrico abstrato, e € pela
primeira vez adotado um simbolo literal
para representar uma incognita de uma
equacao.

Desde entéo, até o inicio do século XVI,
se desenvolve na Europa a notacdo algé-
brica, adém da difusdo, por intermédio
dos arabes, de Matemética grega e hindu
sistematizada. Os numeros negativos s30
entdo introduzidos no Ocidente.

No inicio do século XV I, os mateméticos
da Escola Itaiana (Scipido del Ferro,
Cardan, Tartaglia, Bombelli) descobrem
a resolucdo, por radicais, das equacbes do
3° e 4° graus, e sdo forgados a introduzir
0os imaginarios nos caculos. Por outro
lado, Viete e Descartes aperfeicoam a
notacdo algébrica, tornando-a proxima da
atual.

De meados do século XVII ao fim do
século XVIII, os desenvolvimentos do Cal-
culo Infinitessimal relegaram a Algebra
a segundo plano; mas esta ressurgira de-
pois com C. F. Gauss e E. Gdois, ja
com o cardter de Algebra Abstrata.

C. F.Gauss, estudando as formas qua-
dréticas, introduz pela primeira vez a
idéia de operacdo entre entes que ndo
s80 numeros. F. Galois introduz a nocéo
de grupo na teoria das Substitui¢bes, que
ele usou para estudar as equagbes agé
bricas.

Veremos, posteriormente, que estas
idélas sfo basicas na dgebra moderna,
e constituem mesmo uma de suas carac-
teristicas principais.

Atuamente, consideramos a d&gebra
como estudo de operagbes algébricas,
independentemente da natureza dos ob-
jetos aos quais el es se aplicam.

A idéa de operacdo algébrica € bas
tante simpless a um pa de eementos
de um conjunto E fazemos corresponder
um terceiro elemento do conjunto, e aqui
a idéa de funcdo esta evidente. Isto €
0 par (X,y) de elementos de E va em

zde E. A esta correspondéncia chamamos
“lei de composicéo interna’.

Distinguimo-la de outras, denominadas
“lei de composicdo externa’ onde se
trabalha um conjunto E e um com-
junto A de “operadores’, alei decom-
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posicdo externa faz corresponder a um
par (a X) onde a € um operador e X
um elemento de E, um elemento y de E.
Um vetor opera deste modo.

Dando uma ou mais leis de composi¢éo
(internas ou externas) em um conjunto E,
temos uma “ estrutura algébrica’ em E.

O estudo destas estruturas constitui a
algebra moderna.

Ha inimeras espécies de estruturas
algébricas, caracterizadas pelas leis de
composicdo que as definem e pelos
“axiomas’ que sereferem aestas|leis.

Uma estrutura algébrica das mais sim-
ples e fundamentais é o grupo comu-
tativo: € um conjunto E, no qual se da
uma lei de composicdo  interna,
+ . (yXxX) par de elementos de E va
emzde E.

(éste elemento de E composto a partir
de X e y representados por x + y, ou

sga, z =X +y).

satisfazendo:

1. (x+ty) + z= x + (y+ 2) (associati-
vidade)

2. x+y=y+x (comutatividade)

3. Existe em E um elemento e tal que
X + e=x paratodo x de E

4. Para cada elemento x de E existe
em E um eemento x' ta que
X + xX'= e Demonstrase que
eex’ sdo unicos.

Exemplos de grupos comutativos sdo
freguentes:

1) NUmeros inteiros, onde a lei de com-
posicdo é a adicdo usual (com a mul-
tiplicacdo usua néo é).

2) NUmeros racionais, com adic¢éo usual.

3) NuUmeros racionais ndo nulos com a
multiplicagdo usual.

4) Polindmios inteiros, com a adicéo
usual de polinbmios.

5) Vetores no plano, com a soma dada
pelaregra do paralelogramo.

6) Horas do relogio (na realidade a lei
de composicdo € externa)
Outras estruturas fundamentais da
agebra sdo:

Anel: é um conjunto E com duas leis
de composicéo interna + e X que satis
fazem:

Atualidades Pedagdgicas



1 (x+y)+z=x+(y+2

2. X+y=y+x

3. Existe um €lemento e em Eta
gque x+e=Xx para todo x de E

4. Para cada elemento x de E existe
um  elemento X tal gue
X+ Xx=e

5, XX(y+2)=xxy+xxz

6. (xxy)xz=xx(yx2).

7. XXY=YXX

8. Existe em E um elemento u ta

que Xxxu=X paratodo x de E.
Demonstra-se que u € unico.

Corpo: € um conjunto E com duas
leils de composicdo interna + e x satis
fazendo 1...... 8.e

9. Paracada elemento x# e de E existe
um x™ tal quex X = u.

Demonstramos que x” € Unico.

Exemplos de anéis e corpos:

1) O conjunto de todos os numeros in-
teiros com as operagdes soma e pro- duto
usuas € um anel, mas ndo €
corpo. Neste caso
e=0,u=1, xX=-x ex=1/x.

2) O conjunto dos polindmios inteiros
com as operagbes habituais € um
anel, mas ndo € um corpo.

3) O conjunto dos nimeros reais € um
corpo com as operagdes usuais, além
de ser um anel.

Usando os axiomas, pode-se demonstrar
teoremas que traduzem propriedades
conhecidas. Por exemplo:

Teorema: Num grupo, a
a+ x=Db sempre tem solugéo.

Dem: Sendo a elemento do grupo,
pelo 4, existe a' no grupo ta que

equacao

a+ta=e Da equacdo dada temos
entéo
a+a+x=a'+th ou et+x=a'+th
e peda 3. € x=a'+b

Esta é efetivamente solucdo, pois

a+(a+b) =h.

Observa-se que esta propriedade nos
diz como conseqiéncia que noO Qgrupo
aditivo dos inteiros a subtragdo € sempre
possivel.
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Porém, no anel dos inteiros a equagéo
ax=b nem sempre tem solugdo, pois com
relacdo ao produto, o conjunto dos in-
teiros ndo € um grupo.

Outro exemplo:

Teorema: Num and,
todo a do andl.

exa=e paa

Dem: ete=e (pela3))
ax(e+e)=axe (efetuando
aoperacao x com elementosiguais).
axe+axe=axe (pelab.)

axe=e (pela 3. com a unicidade
de e).

Existem inOmeras outras estruturas,
das quase ndo cogitaremos.

Nota-se, claramente, que agebra mo-
derna é axiomatica, e confrontada, sob
éste aspecto, com a geometria, leva inu-
meras vantagens. Citemos principalmente
a simplicidade da natureza dos objetos,
das operagbes, dos axiomas e dos teo-
remas. Além disso, 0 sistema axiomatico
€ logicamente perfeito. Com a geometria
atingimos isto s6 com algo do tipo dos
Fundamentos da Geometria de Hilbert.

Este aspecto de ciéncia axiomatizada é
umn forte caracteristico da matematica
atual.

Outro carder da matematica atual,
gue dia a dia se evidencia e se gene
raliza, é a primazia das estruturas e téc-
nicas al gébricas.

Com relagdo a Geometria, por exemplo,
0 célebre Programa de Erlangen de Felix
Klein, em 1872, jA4 mostrou como a Geo-
metria se enquadrava perfeitamente no
esguema al gébrico.

Um conjunto de transformagdes geo-
métricas, com a le de composicdo que
associa a duas transformagbes a trans-
formagdo obtida pela aplicagdo sucessiva
das duas transformacbes dadas € um
grupo.

Por exemplo, as trandagOes, as rota
¢les, as Simetrias, constituem grupos de
transformacoes.

A cada um déstes grupos pode-se asso-
ciar algumas propriedades geométricas
gue sdo invariantes pelas transformagdes
do grupo. Por exemplo, a distancia entre
dois pontos é invariante por trans agcoes.

Assim, podemos falar na Geometria
associada a0 grupo de transformagdes G
como 0 estudo das propriedades geomé-
tricas invariantes pel os elementos de G.
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A geometria Elementar € a geometria
associada a0 grupo dos deslocamentos
rigidos (translagdes, rotacoes e reflexdes);
nela se estudam propriedades como com-
primento, &rea, congruéncia, paraéelismo,
perpendicularismo, semelhanca, e outras.
Mas o0 estudo da semelhanca tem seu lugar
natura na geometria associada ao
grupo das semelhangas, onde ndo mais
se estudam propriedades de cardter me-
trico.

Infelizmente, as idéias de Klein tém
sido pouco consideradas. Haa vista a
mistura de teoremas de semelhangas com
teoremas meétricos, a quase nula impor-
tancia dada as transformacbes de figuras
nos programas, e a esdrixula colocagdo
do teorema de Euler para poliedros.

Na matematica aplicada, nota-se sem-
pre crescente aplicacdo da agebra. Estru-
turas algébricas, estudadas do ponto de
vista puramente abstrato, servem, como
instrumento indispensavel, a tecnologia
e & ciéncias de natureza socioldgica

A Psicologia da Crianca e do Adoles-
cente, desenvolvida por Jean Piaget e
sua escola, mostra uma correspondéncia
entre as estruturas algébricas e 0s me-
canismos operatorios da inteligéncia, re-
gidos por uma forma de reversibilidade,
paradela a existéncia de inverso que surge
no axioma 4 de grupos. Segundo Jean
Piaget, o grupo é uma tradugdo sim-
bolica de certos caracteres fundamentais
do ato de inteligéncia; a possibilidade
de uma coordenacdo de agOes e de rever-
sibilidade.

A Algebra Moderna na
Escola Secundaria

Um ponto que reputo fundamental na
escola secundaria € transmitir aos aunos
a ciéncia aua. E absolutamente fora
de propdsito que um professor de Por-
tugués ensine e exija dos aunos orto-
grafia do século XIX. No entanto, a
Matematica ensinada na Escola Secun-
daria €, em grande parte, da antiguidade:
a agebra, particularmente, € tipicamente
babilénica, dada com uma série de pro-
cedimentos impostos sem justificativa

Além disto, &€ sumamente prejudicial que
se dedligue completamente a Matematica
Secund&ia da verdadeira Matemética de
nossa época. E o0 ensino de uma ciéncia
completamente  desligada do ambiente
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cultural especifico da época, sO6 poderia
ter vaor utilitario. Mas este anda €
mais duvidoso. Uma porcentagem mi-
nima da Matemética constante de nossos
programas serve pra agum fim. Para
uma pessoa que na vida didria use apenas
as quatro operagbes, a matematica foi
apenas 0 tormento de seus anos escolares,
servindo-lhe pouco. Para outra, que abrace
uma carreira em que a matematica sga
indispensavel, pouco do que estudou lhe
serd atil. SO um tabu tem mantido o
prestigio da matemética nas Escolas.

Mudanca de programas visando melhor
estruturacdo penso ser irredizavel, pelo
menos no periodo de uma geracdo. Ha
tbda uma escada de interésses em jogo,
e, dém disso, ndo conseguira atualizar
e preparar o0 professorado para nhova
orientacao.

Julgo perfeitamente possivel uma
mudanca, até certo ponto espontanea, den-
tro dos programas tradicionais. Seria
conseguida mediante a intensificagdo dos
Cursos de Férias como 0s que sdo pro-
movidos pela CADES, com o concurso das
Universidades. Tais cursos seriam orga
nizados de modo a criar entre os alunos
um ambiente de Matematica Moderna
Seriam apresentadas teorias avancadas e
atualizadas, naturalmente com critério.
Programas assim tém sido desenvolvidos
pela “Association des Professeurs de Ma
thematiques 1'Enseigement Public’, pela
“Association for Teaching Aids in
Mathematics’ (Gr&Bretanha), pela “So6-
ciété Belge des Professeurs de Mathéma
tiques’, pelo “ The Nationa Council of
Teachers  of Mathematics’ (USA),
pelas diversas seccbes da Comissdo In-
ternacional para o Ensino da Matem&
tica (naqual ndo figuramos).

Visar-se-ia apresentar aos professores
um panorama da Matemética Moderna,
evidenciando como podemos relacionéla
com a Matemética dos Cursos Secundérios,
e em que medida esta pode ser influ-
enciada por aguela, acancando melhor
rendimento e encaminhando maior nu-
mero de jovens para as careiras cien-
tificas, o que € fundamental na nossa
luta para escapar da condicdo de gigante
subdesenvolvido.

Simultaneamente, procurar-se-ia reavi-
var nos professores 0 gosto e o entu-
siasmo pela matéria, que sabemos tende
a desaparecer com agum tempo de ma
gistério, em condicbes intelectuamente
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embrutecedoras, repetindo vérias classes,
num mesmo dia de as vézes até 12 aulas,
amesma matéria de varios anos.

Somase a isso a fata de ambiente
cultural e a fdta de publicacbes espe-
cificas (normamente os professores tém
acesso apenas aos livros didéticos das
Editéras que titia um corpo de popa
ganda eficiente).

Este aspecto mereceu a seguinte apre-
ciacdo de Henri Lebesgue: “E um pro-
blema dificil e sempre aberto saber como
gudar os professores de matérias cien-
tificas do ensno médio a encontrar na
ciencia que éles estudaram e da qua
ensinam 0s rudimentos, um aimento
para seus pensamentos. Como conseguir
gue sua vida intelectual ndo se separe
de seus afazeres profissionais, ndo se opo-
nha a éles, e que entdo ées cumpram
sua tarefa com mais aegria e orgulho
e, portanto, com maior eficiéncia?’

Isto exigiria que os professores se des-
locassem de suas cidades para os centros
onde se readizam 0s cursos, 0 que se
poderia facilitar com a concessdo de pe-
quenas blOlsas para a sua manutencéo.
Além disso, a distribuicdo de livros edi-
tados pelo Ministério e excursbes de
equipes de professores por cidades do
interior, passando algumas horas em cada
uma delas, pronunciando conferéncias e
trocando pontos de vista e sentindo as
dificuldades do corpo docente, procuran-
do orientalo, teria excelentes resultados,
como indica 0 sucesso dos cursos da CADES.
Embora de redizagdo irregular, seria
crescente e com reais vantagens sobre
as classes experimentals, que a meu ver
apresentam 0 grave inconveniente da se-
lecGo “a priori” dos aunos. A opor-
tunidade de receber ensino moderno
deve ser dada mais largamente, em re-
gibes dirersas, e ndo sO naguelas cujo
alto padrédo econdmico possibilite a cria-
¢do de classes experimentais. Note-se
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gue as regides menos desenvolvidas nor-
malmente dédo as carreiras de ciéncia
pura muitos elementos, talvez em Vvir-
tude da pouca oportunidade dada aos
profissionais da industria, em gera ins-
piente nessas regides.

Introduzir o espirito da é&gebra mo-
derna nos atuais programas consegue-se
com relativa facilidade, e seria passo de-
cisvo para a atualizagdo, indispensavel,
do nosso ensino.

Quando se da as propriedades dos nu-
meros, € perfeitamente razoavel que se faca
uma esguematizagdo seguindo 0s axiomas
da estrutura a que pertence 0 conjunto
estudado. E as propriedades significativas
s80 aguelas que estdo nesses axiomas.

Quando se passa de um tipo de nu-
mero  para outro, pode-se evidenciar o
gue se ganha do ponto de vista algé
brico: propriedades, implicitas nos axio-
mas, e possi bilidades de novas operagoes.

Estudando sistemas mateméticos apa-
rentemente desligados, como numeros in-
teiros, polindbmios e transformacbes de
figuras no plano, que do ponto de vista
algébrico sdo intimamente relacionados,
ndo € razoavel que se deixe de frisar
éste aspecto.

Bem situar determinados capitulos,
pela sua hierarquia estrutural, dentro
de um esguema légico, e ndo simples
mente abandonando a parte do programa
paraa qua nédo sobrou tempo.

Termino, citando uma frase de
Alfred North Whitehead, da palestra
“Mathematics and Libera Education”,
publicada no *“Journa of the Associa
tion of Teachers of Mathematics for
the South Eastern Part of England”, vol.
I, Nerl (1912); “Se o0 ensino da Mate-
matica ndo for agora reavivado por um
ar de realidade, ndo podemos esperar
gue ela sobreviva com um elemento im-
portante na educacdo liberal do futuro.”
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