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RESUMO

Esse trabalho tem a intencdo de apresentar um olhar para o Movimento Matematica
Moderna a partir da analise da obra didaltatematica: Curso Ginasial publicada

pelo School Mathematics Study Group (SMSG), em 1967. Ao concebermos os livros
didaticos como formas simbdlicas, mobilizamos o referencial metodologico da
Hermenéutica de Profundidade para interpreta-los. Dessa forma, foram considerados
seus aspectos formais e 0 contexto sécio-histérico em que a obra que focamos em nosso
estudo foi produzida. Assim, buscamos compreender e tecer consideragées sobre como
0 contexto pode ter influenciado a elaboracao da obra e vice-versa; sobre algumas das
influéncias que os livros do SMSG tiveram na educacéo brasileira; sobre as relagbes
entre os conteddos e metodologias de ensino apresentados; e sobre os varios
significados que podem ser atribuidos a expressao “Matematica Moderna”.

Palavras Chaves Movimento Matematica Modern&chool Mathematics Study Group.
Hermenéutica de Profundidade. Matematica: Curso GinagiEd67).



ABSTRACT

The main intention of this work is to sketch some remarks on the Modern Mathematics
Movement based on one of the textbookdathematics for Junior High School
(Brazilian version) — published, according to the ideals of that Movement, by the School
Mathematics Study Group (SMSG), in 1967. In order to do that, we choose to apply
Hermeneutic of the Depth (HP) as the main methodology, which implies to conceive
textbooks as symbolic forms. So, in this interpretative approach, we consider the formal
aspects of the symbolic form and the social and historical context in which the book was
published and, perhaps, used in Junior High Schools classrooms. This hermeneutical
approach also implies some efforts to understand the global and local contexts and how
they probably influenced the elaboration of the book; the influences of that book for the
Brazilian education; and the relations between the content and the teaching
methodologies. Finally, we also tried to understand some of the meanings given to the
expression “Modern Mathematics”.

Keywords: Modern Mathematics Movement. School Mathematics Study Group.
Hermeneutics of DepthMathematics for Junior High School (1967, Brazilian
version).
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PROLOGO

Este texto inicial foi elaborado com o intuito de apresentar nosso caminhar, as
motivacdes para a investigacdo que ora apresentamos e 0s caminhos que optamos por

seguir para desenvolvé-la. Destacamos, também, a estrutura de apresentacao deste texto.

0 inicio de um caminhar, suas parcerias e expectativas

Era o grupo dos professores bravos, dos alunos dedicados e cheio de regras.
Trabalhavam com material antigo e estudavam a Historia da Educacdo Matematica, na
sala 18 do departamento de matematica da UNESP-Bauru: essa era a impressao e o que
eu sabia sobre 0 GHOEM em 2007.

Vicente, Fabio, Luzia e Ednéia, os orientadores exigentes, s6 aceitavam
trabalhar com 6timos alunos, sem reprovagdes e que se dedicassem aos estudos.

Eu, recém-formada no ensino médio, imatura e cheia de sonhos. Tinha medo e
admiracao pelos exigentes e rigorosos professores das salas 13 e 22, que ministravam
aulas excelentes, aplicavam provas dificeis e reprovavam varios alunos.

Com a intengdo de superar os meus limites e trabalhar com pessoas que eu
admirava, procurei o professor Vicente e disse da minha intencdo em estudar sobre a
historia do ensino de matrizes. Foi, entdo, que comecei a trabalhar com o professor
Fabio, que naquele mesmo ano orientava outro trabalho de iniciacdo semelhante ao que
eu propunha.

A parceria deu certo.

Assim ingressei no IC-GHOEM (Grupo de Iniciacdo Cientifica do GHOEM),
em 2008, no inicio do meu segundo ano de graduacao.

Tornei-me integrante do tdo famoso grupo e comecei a passar a maior parte dos
meus dias nas confortaveis cadeiras da sala 18, com aqueles quadros bonitos e aquela
parede pintada.

Eventos, apresentacfes, trabalhos, textos, resenhas, relatorios, livros didaticos,
Movimento Matematica Moderna, Hermenéutica de Profundidade, depoimentos,
GHOEM tornaram-se algumas palavras e expressodes recorrentes no meu dia a dia.

Em dezembro de 2009, como forma de reconhecimento do nosso trabalho e
motivo de muito orgulho, recebemos o parecer favoravel da bolsa que solicitamos a

FAPESP — Fundacao de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo.
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2010. Ultimo ano de graduacdo. Formatura, alegria, ansiedade, inseguranca,
medo, despedidas, saudade.

Inicio minha segunda Iniciagdo Cientifica, também orientada pelo Fabio e
Vicente, que tinha como objetivo separar tematicamente, por paragrafos, as entrevistas
coletadas por membros do GHOEM. Apls separa-las, lemos e selecionamos as
categorias a partir do que era mencionado na fala dos depoentes.

Em meados do ano, preciso decidir e me inscrever para o processo seletivo do
Programa de Po0s-Graduagcdo em Educacdo Matematica da UNESP de Rio Claro.

Inicialmente, inscrevo-me para ser orientada pela Professora Heloisa da Silva
com um projeto que tinha como objetivo perceber como os depoentes entrevistados para
as pesquisas dos membros do GHOEM falavam sobre o Movimento Matematica
Moderna e, separadamente, apresentar uma versdao do movimento a partir da analise da
colecdo didatica do School Mathematics Study Group (SMSG)

Como pretendiamos mobilizar o referencial metodolégico da Hermenéutica de
Profundidade para fazer a analise das obras didaticas — um referencial que nos era
relativamente familiar devido ao primeiro projeto de iniciacéo cientifica —, percebemos
que a andlise daqueles depoimentos se inseria no que denominamos analise socio-
histérica, proposta como um dos movimentos analiticos dessa metodologia.
Reformulamos, entdo, nosso projeto de pesquisa, que passou a ter como objetivo
principal escrever uma versdo do MMM a partir da analise da colecdo didatica do
SMSG, destinada ao curso ginasial.

Com tal reformulagcéo, sentimos que seria mais adequado se o orientador dessa
pesquisa fosse o Professor Vicente e, entdo, mandamos o pedido de mudanga de
orientacéo ao conselho da PGEM, que o aceitou.

Inicia-se 0 mestrado.

Sair da casa dos pais, mudar de cidade, ser independente, cozinhar, pagar contas.
A vida adulta chegou e confesso que me assustou um pouco.

Disciplinas, seminarios, jornadas, eventos, reunides discentes sdo algumas das
atividades que me fizeram amadurecer academicamente, divulgar o meu trabalho e

conhecer as pesquisas dos meus colegas e de outros pesquisadores da area.

! SMSG. Matematica — Curso Ginasial Traducdo de Lafayette de Moraes, Lydia Condé Lamparelli e
Colaboradores. Sao Paulo: EDART, 1967.
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Todas essas particularidades aqui apresentadas influenciaram tanto na escolha do
tema dessa pesquisa quanto na forma como desenvolvo este trabalho que agora

apresento, por isso as destaquei.

Nossas Motivacées e Objetivos

Os estudos realizados durante as duas inicia¢des cientificas que desenvolvi me
mostraram que ndo h& consenso entre os pesquisadores e professores com relacdo ao
gue chamamos de Movimento Matematica Moderna.

Essas divergéncias passaram a me inquietar e, entdo, senti necessidade de
aprofundar os meus estudos sobre o Movimento. Meu interesse, além de estudéa-lo era,
também, mobilizar o referencial metodolégico da Hermenéutica de Profundidade, do
qual me aproximei durante a iniciacao cientifica que desenvolvi. Para tanto, considerei
conveniente apresentar uma versao do Movimento a partir da analise de uma colecéo
didatica cuja publicacdo teve como intuito divulgar, por meio de seus conteludos e
métodos de ensino, o que se tem chamado de “o ideario” do Movimento.

Para a analise de livros didaticos, conforme ressaltei, foi mobilizado o
referencial metodologico da Hermenéutica de Profundidade (HP). Essa metodologia
consiste em trés movimentos analiticos: o formal-descritivo, 0 socio-histérico e a
interpretacao/reinterpretacao.

No momento formal-descritivo buscamos apresentar 0os aspectos “internos” das
obras analisadas. J4 a analise sécio-historica é dedicada ao estudo do contexto em que
as obras foram produzidas e, assim, nos voltamos, principalmente, para as cercanias da
década de 1960. Por fim, a interpretacdo/reinterpretacdo € o momento em que buscamos
fazer o cotejamento entre os dois movimentos anteriores.

A HP é uma metodologia em trajetdria e, ainda, pouco mobilizada em trabalhos
em Educacdo Matematica. Portanto, ndo pretendemos apresentar, aqui, a forma
“correta” de mobilizar essa metodologia, mas uma maneira possivel e plausivel de
utiliza-la, sabendo que existem outras e sabendo que nossa propria percep¢ao sobre a
Hermenéutica de Profundidade, seus pressupostos, seus procedimentos, vao se alterando

ao mesmo tempo que fazemos esses exercicios de mobilizagéo.
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A Estrutura e a Organizacgdo deste texto

Como resultado de todos os estudos desenvolvidos a partir do projeto de
registrar uma versdo do Movimento Matematica Moderna a partir da andlise de um
material didatico produzido para o curso gindsiségundo esse ideario, apresentamos
esta dissertacdo. Este texto é dividido em quatro capitulos.

No primeiro deles, apresentamos nossas compreensdes acerca do referencial
metodoldgico que mobilizamos para a analise das obras didaticas - a Hermenéutica de
Profundidade (HP) — bem como nossas consideracdes sobre a importancia dos livros
didaticos na constituicdo de uma Historia da Educacdo Matematica.

A ordem dos capitulos que compdem a andlise dos livros inquieta alguns
pesquisadores que mobilizam a HP, pois os movimentos de analise ocorrem
simultaneamente e ndo de forma linear. Para nossa pesquisa, optamos por apresentar 0s
capitulos de acordo com a ordem de elabora¢éo dos textos.

Dessa forma, apresentamos, no capitulo seguinte, a analise formal do primeiro
volume da colecdoMatemética, publicada pelo SMSG, e algumas das nossas
compreensdes sobre o livro e suas relagdes com o contexto em que foi produzido.

Em seguida, apresentamos uma analise do contexto historico da década de 1960,
momento em que o MMM estava em maior evidéncia. Para realizar essa andlise,
baseamo-nos em trabalhos e livros sobre a época e em depoimentos orais colhidos por
membros do GHOEM para pesquisas com diferentes teméaticas. Acreditamos que a
mobilizacdo dessas entrevistas nos possibilita mostrar a multiplicidade de olhares
possiveis sobre o Movimento. Para trabalhar com essas entrevistas, utilizamos um
banco de dados de depoimentos (Hemera) a partir do qual conseguimos filtrar todos os
paragrafos em que os depoentes falam sobre o Movimento Matematica Moderna. Por
fim, apresentamos o texto “Da Analise da obra Matematica para o Ginasio”, em que
buscamos tecer as relacdes que identificamos entre a obra analisada e o contexto em que
foi produzida.

Em nosso trabalho apresentamos dois anexos: a textualizacdo de uma entrevista
com o professor Lafayette de Moraes e o relatorio que o banco de dados Hemera nos
gerou a partir de palavras-chave que tinham o Movimento Matematica Moderna como

tema central.

2 0 curso ginasial de quatro anos sucedia o primario. Com a Lei de Diretrizes e Bases de 1971, o primario
e ginasio se fundiram, formando o 1° grau, o atual ensino fundamental.
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A entrevista do professor Lafayette foi concedida a Francisco de Oliveira Filho
e esse € 0 Unico depoimento que apresentamos na integra, pois a textualizagéo foi por
nés elaborada a partir das anotacdes a nds cedidas por Oliveira Filho, a quem
agradecemos. Além dessa, como ja indicamos, outras entrevistas foram mobilizadas.
Dentre elas vale ressaltar, também, a entrevista da professora Lydia Lamparelli cedida a
Souza (2005). Essas duas ultimas entrevistas ndo constam do banco de dados Hemera.
A entrevista de Lydia Lamparelli, bem como a integra das entrevistas que compdem o
banco de dados, podem ser consultadas acessando os trabalhos originais dos quais

constam esses depoimentos.
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A HERMENEUTICA DE PROFUNDIDADE: SEUS PRESSUPOSTOS E

POTENCIALIDADES PARA A EDUCAGCAO MATEMATICA

Os Livros Didaticos: Compreensdes de um grupo de pesquisa

Por algum tempo, o Grupo de Histéria Oral e Educacdo Matematica (GHOEM)
dedicou-se a analisar o alcance da historia oral para a pesquisa em Educacao
Matematica, mobilizando, principalmente, as fontes orais. Nos ultimos anos, porém,
com o objetivo de estender o método e abarcar outras facetas da Histéria da Educacgéo
Matematica, 0 GHOEM passou a reunir, além de depoimentos orais, um acervo de
livros didaticos e a estudar formas de desenvolver pesquisas sobre a cultura escolar a
partir desse acervo, que hoje, com cerca de 1200 livros didaticos de matematica —
alguns deles raros — produzidos num periodo que vai do século XVII a meados da
década de 1970, é reconhecido e utilizado pela comunidade académica. Com o objetivo
de organizar o acervo, Hirata (200@esenvolveu, durante a sua Iniciacéo Cientifica,
sob a orientacdo da Professora Maria Ednéia Martins-Salandim, um banco de dados em
gue cadastrou os textos a partir das principais caracteristicas catalograficas das obras.
Além disso, durante esse processo foi realizado um trabalho de restauracéo, etiquetacao
e alocacdo das obras em armarios especificos localizados na sala do GHOEM, cedida
pela Faculdade de Ciéncias, na UNESP, campus de Bauru. A manutencédo do acervo,
inclusive com o tratamento as novas aquisi¢cdes, tem sido realizada por alunos do curso
de Licenciatura em Matematica, que recebem uma bolsa técnica para realiza-lo. Os
livros disponiveis no acervo podem ser consultados no site do IC-GHOEM

No que se refere aos trabalhos ja desenvolvidos pelo GHOEM nessa linha de
pesquisa, vale ressaltar a dissertacdo de mestrado defendida por Oliveir3 (2008)
qual é feito um mapeamento, do ponto de vista metodolégico, das producdes em

Educacdo Matematica que enfocam a analise de textos didaticos. Além disso, o autor

3 HIRATA, V. Catalogacdo de Livros Antigos:Um Exercicio em Educacdo Matematica. Relatério de
Iniciacdo Cientifica, Departamento de Matematica — UNESP, Bauru, 2009.

* http://www.ic.ghoem.com/

> OLIVEIRA, Fébio Donizeti.Anélise de textos didaticos:trés estudos. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao Matematica). Universidade Estadual Paulista — UNESP, Rio Claro, 2008.
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apresenta um esforco tedrico para, a partir da Hermenéutica de Profundidade (HP),
discutir possibilidades metodoldgicas para a andlise de manuais voltados ao ensino de
matematica.

Baseado em Thompson (1995pliveira (2008) defende que os livros didaticos
podem ser considerados como formas simbdlieagjue sdo passiveis de diversas
interpretacdes. Para que se possa realizar uma analise plausivel desse tipo de material, o
autor defende que, além da obra em si, dos seus aspectos internos, os fatores sécio-
politico-econdémico-culturais da época em que tal livro foi publicado devem ser
analisados. Dessa forma, para analisar livros didaticos, Oliveira considera pertinente
mobilizar o referencial metodolégico apresentado por Thompson para a andlise das
Formas Simbdlicas, que trataremos com maiores detalhes em seguida, mas que, em
suma, € constituido por trés movimentos analiticos chamados de “Soécio-Historico”,
“Formal-Descritivo” e “Interpretacao/Reinterpretacao”.

Com o intuito de mobilizar o referencial metodoldgico da HP, trés trabalhos
desenvolvidos por membros do GHOEM tém como objetivo de estudo a analise de
formas simbdlicas. O primeiro deles é nossa investigacdo de iniciacdo cintifica
concluida em 2010 e financiada pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o
Paulo (FAPESP), que teve como objetivo escrever uma histéria do ensino de matrizes a
partir da analise de livros didaticos. Para tanto, dentro das limitagdes de um projeto de
iniciacdo cientifica, mobilizamos a HP para analisar o conteiddo de matrizes e
determinantes em 24 obras, publicadas no periodo de 1884 a 2009, que abordam esses
temas. O segundo trabalho é a pesquisa de doutorado de Mirian Maria Andrade,
defendida em 2012 junto ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo Matematica da
UNESP - Rio Claro, que mobiliza o referencial da HP para analisar akdsai ‘sur
I'enseignement em general et sur celui des mathématiques em particidies. F.

Lacroix’. Além desses, temos o0 nosso trabalho de mestrado, que ora apresentamos, com

® THOMPSON, John Bldeologia e Cultura Moderna Teoria social critica na era dos meios de
comunicacdo de massa. (Traducdo do Grupo de Estudos sobre Ideologia, Comunicagéo e Representacdes
Sociais). Petropolis: Vozes, 1995.

" Trataremos desse conceito mais adiante, porém, vale adiantar que, em suma, entendemos como formas
simbdlicas as produ¢cdes humanas intencionais.

8 SILVA, Tatiane Tafs PereiraVlatrizes e suas Cercaniasum estudo histérico a partir de livros
didaticos de matematicRelatério de Iniciacdo Cientifica. Departamento de Matematica. UNESP, Bauru,
2010.

® ANDRADE, Mirian Maria.Ensaios sobre o Ensino em geral e o de Matematica em particular, de
Lacroix: Andalise de uma forma simbdlica a luz do Referencial Metodolégico da Hermenéutica de

19



0 objetivo de escrever uma versao do Movimento Matematica Moderna (MMM) a partir
da analise da obra “Matematica”, publicada pgthool Mathematics Groups Study
(SMSG), para o curso ginasial.

Os Livros Diddticos e a Educagdo Matemadtica

Devido a influéncia que o livro didatico exerce na pratica dos professores em
sala de aula, acreditamos que esses textos podem ser de grande importancia para a
constituicdo de uma Histéria da Educacdo Matematica. A partir da forma como os
conteudos sado apresentados, das possibilidades pedagogicas sugeridas, podemos
compreender, juntamente com a analise de outras fontes, como o Ensino de Matemética
se dava em determinada época.

De acordo com Oliveira (2008, p.58), os livros didaticos “[...] sdo tidos como
detentores de muitas informacdes acerca do ensino de matematica aquela época”, sendo,
portanto, de grande importancia para a compreensdo do ensino de matematica do
periodo em que foram utilizados.

Além de poderem dar indicacdes acerca da educacdo matematica escolar em um
determinado periodo, os livros didaticos nos revelam, também, os objetivos das
politicas educacionais vigentes na época em que foram produzidos, em especial no
Brasil, onde um livro, para ser publicado, deve satisfazer as propostas curriculares e ser
aprovado pelo Ministério da Educacao e Cultura (MEC)

No caso especifico do Movimento Matematica Moderna (MMM), um dos temas
centrais deste trabalho, os livros didaticos tiveram grande importancia na divulgacéo do
ideario do movimento no Brasil, apresentando, além dos contetudos, as abordagens
pedagogicas entdo propostas. De acordo com Valente (2008b) “[...] no Brasil, o livro
didatico de matematica moderna vai, através de sua circulacdo e uso no cotidiano
escolar, permitir a apropriacdo dos alunos e dos professores de uma nova matematica

escolar” (p.15).

Profundidade2012. 281 f. Tese (Doutorado em Educacdo Matematica), Universidade Estadual Paulista,
Rio Claro, 2012.

% De acordo com Carvalho (2008), as primeiras regras de producdo, importacéo e utilizacdo dos livros
didaticos foram estabelecidas pela Comissédo Nacional do Livro Didatico (CNLD), criada em 1938. Em
1966, ano em que as obras analisadas foram publicadas, foi criada a Comisséo do Livro Técnico e do
Livro Didatico (Colted), que passou a coordenar essas acdes.
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Segundo Miorim (2008, os livros didaticos que afirmam tratar da Matematica
Moderna comecaram a ser publicados no Brasil em meados da década de 1960, sendo a
obra Matematica — Curso Moderno, do Professor Osvaldo Sangiorgi, destinada ao
ensino ginasial, a primeira a conter o termo “moderno” em seu titulo.

Os livros ditos “modernos” apresentavam algumas mudancas em relacdo aos
livros anteriores ao movimento. “Essas mudancas dizem respeito as dimensfes dos
livros, as caracteristicas de sua encadernacado, a qualidade de impresséo, a incorporacao
gradativa de uso de cores, ao uso de recursos visuais e a uma melhor distribuicdo do
espaco” (MIORIM, 2005, p.7).

Dessa forma, devido as significativas modificacdes na elaboragdo dos livros
didaticos em tempos do MMM, consideramos que a analise de uma cole¢édo didatica
publicada com o intuito de divulgar os pressupostos do movimento pode nos revelar

peculiaridades que, talvez, ndo se manifestem em outros documentos.

Os Livros Didaticos como Formas Simbolicas

Conforme vimos anteriormente, Thompson (1995) propde um método de analise
das formas simbdlicas, sendo estas compreendidas, por nés, como producdes humanas
intencionais. Nessa perspectiva, Oliveira (2008, p. 37) defende que “[...] as formas
simbdlicas sdo construcbes carregadas de registros de significados produzidos em
condicbes espaco-psiquico-temporais especificas — e impossiveis de serem
identicamente reproduzidas — de um autor”. Porém, acreditamos que € possivel fazer
interpretacdes plausiveis de um texto e, a nosso ver, a HP nos permite uma dessas
leituras plausiveis das formas simbdlicas, que sao caracterizadas por cinco aspectos:

- Aspecto Intencional As formas simbdlicas sdo constituidas com uma

intencdo. Os livros didaticos, nesse sentido, sdo produzidos por um autor com

uma determinada finalidade, que pode ser a de transmitir conhecimento e/ou
auxiliar no processo de ensino e aprendizagem, apresentando aos professores

como, por que e em qual momento abordar um contetdo em sala de aula.

X MIORIM, Maria Angela. Livros didaticos de matematica do periodo de implantagédo do movimento da
matematica moderna no Brasil. IM: Congresso ibero-americano de educacdo matematjca005,

Porto. V CIBEM - Congresso ibero-americano de educacdo matematica. Porto: Faculdade de Ciéncias da
Universidade do Porto, 2005. v. 1. p. 1-20.
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- Aspecto Convencional Uma forma simbolica € produzida de acordo com
alguns pressupostos que possibilitam que outras pessoas as compreendam,
permitindo, assim, uma comunicagdo entre a forma simbdlica e o hermeneuta.
Nos livros didaticos de matematica, por exemplo, “a propria linguagem
matematica possui sua convencao bem estruturada que requer habilidade para
ser interpretada” (OLIVEIRA, 2008, p.35).

- Aspecto Estrutural: Os elementos internos de uma forma simbdlica séo
estruturados de uma forma conexa, para que se possa compreender e relacionar
os elementos que a compdem. “[...] o livro didatico possui aspectos estruturais
de apresentacdo dos conteudos, da resolucdo de exemplos e da proposta de
exercicios, de metaforas e de ilustracbes, de métodos didaticos e pedagdgicos
gue sao importantes para a analise” (OLIVEIRA, 2008, p. 36).

- Aspecto Referencial A forma simbolica sempre se refere a algo. O livro
didatico se refere ao conteldo matematico e as possibilidades metodolégicas
para o seu ensino. Dessa forma, “(...) 0 objeto referencial do livro didatico de
matematica €, ou € por nos pensado como sendo, a educacdo matematica”
(OLIVEIRA, 2008, p.36)

- Aspecto Contextual O contexto social em que a forma simbdlica esta inserida
influencia na sua producéo. Dessa forma, acreditamos que para fazer uma leitura
plausivel de uma forma simbolica precisamos considerar o contexto em que a
mesma foi produzida e/ou apropriada. No caso dos livros didaticos, além dos
aspectos social, politico e cultural, devem ser consideradas as teorias e politicas
educacionais da época em que a obra foi elaborada e/ou publicada.

Dessa forma, a partir dos aspectos das formas simbdlicas, os livros didaticos

podem ser considerados formas dessa natureza, e sdo, portanto, passiveis de

interpretacoes.

A Hermenéutica de Profundidade para Analise de Livros Diddticos

Na obraldeologia e Cultura Moderna, Thompson (1995) apresenta o referencial

metodoldgico da Hermenéutica de Profundidade como uma possibilidade de anélise das

Formas Simbodlicas. Para o autor, as formas dessa natureza sdo construidas em contextos

sociais que influenciam na sua producdo e, para compreendé-las, é indispensavel

entender aspectos contextuais do espaco e do tempo em que as mesmas foram
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produzidas. De acordo com Cardoso (269 HP é “[...] uma anélise cultural, que

foca as formas simbolicas, em relagdo aos contextos que as produzem, transmitem e
recebem” (p.26). Assim, entendemos a HP como um esfor¢co para compreender uma
forma simbdlica considerando-se o0s contextos de producdo e apropriacdo que
compdem, juntamente com os elementos internos, a propria forma simbolica.

Conforme ja ressaltamos, a HP é composta por trés movimentos analiticos.

Oliveira (2008) defende que tecer relagcdes entre os elementos internos da forma
simbdlica e o seu contexto de producédo possibilita ao hermeneuta uma interpretacéo

plausivel do seu objeto de estudo. De acordo com o autor

[...] as formas simbdlicas sdo sOcio-historicamente estruturadas e,
portanto, a andlise do contexto sdcio-histérico deve fazer parte da
metodologia da interpretacdo para garantir maior plausibilidade a
interpretacdo. Dessa forma, as relagbes sociais, a estrutura das
instituicbes e suas interacbes ocorridas nos momentos de producédo e
apropriacdo das formas simbdlicas, bem como os meios técnicos de sua
producdo e transmissdo, devem fazer parte do processo de andlise. (p.
38).

No caso especifico dos livros didaticos, a preocupag¢do com a analise contextual
também é notada na obra de Schubring (2608ue defende a importancia de se
considerar o contexto em que a obra estd inserida ao interpretd-la. Segundo o autor “[...]
ja que nado existe qualquer acesso direto a uma interpretacdo interna imediata de um
textbook € imperioso analisa-lo como parte de um contexto social mais amplo [...]".
(p.16). Apesar de tratar especificamente da analise de livros didaticos, nao
consideramos a discussao proposta por Schubring suficiente para subsidiar uma analise,
uma vez que o autor ndo explicita seus procedimentos metodologicos. Além disso, ndo é
enfatizada a relac&o entre o contexto e a obra, ou seja, ndo é ressaltada a possibilidade
de compreender a obra através do seu contexto, bem como o contexto através da obra,
sendo esse, para nos, o maior diferencial entre a discusséo implementada por Schubring
e a proposta de Thompson.

A auséncia de um procedimento que pudesse auxiliar na analise de livros

didaticos passou a incomodar Oliveira (2008), que encontrou na HP uma possibilidade

12 CARDOSO, Virginia CardiaA cigarra e a formiga: uma reflexdo sobre educacdo matematica
brasileira na primeira década do século XXI. 2009. 212 f. Tese (Doutorado em Educacao), Universidade
de Campinas — UNICAMP, 2009.

13 SCHUBRING, GertzAnalise Histérica de Livros de Matematica notas de aula. (Tradugéo Maria
Laura Magalhdes Gomes). Campinas: Autores Associados, 2003.
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de suprir as suas inquietacbes. Conforme ressaltamos anteriormente, Oliveira concebe
livros didaticos como “Formas Simbdlicas” e sugere atentarmos, na interpretacdo desse
tipo de material, para os trés movimentos analiticos propostos por Thompson. Dessa
forma, deve-se realizar um estudo mais abrangente acerca do livro didatico, focalizando
a sua problematica sob diferentes o6ticas, dentre elas: a interna, a politica, a econémica, a
psicopedagdgica etc.

Detalhnamos, a seguir, como entendemos 0s movimentos que compdem o
referencial metodolégico da HP. Optamos por denomina-los movimentos, e néo
dimensdes ou fases, como sao abordados em trabalhos anteriores, para ressaltar a ideia
de que essas estratégias analiticas ndo sdo estanques nem lineares, ou seja, queremos
ressaltar que o processo hermenéutico se da ciclicamente; ora a abordagem socio-
histérica toma a frente, ora a abordagem discursiva e a todo momento o hermeneuta
interpreta e reinterpreta a forma que tomou como seu objeto de investigacao.

Vale ressaltar, ainda, que as duas abordagens (contextual e formal) ndo séo, em
si, a andlise da forma simbdlica, mas sim pré-andlisepie, ao serem
“problematizadas” e “interligadas” pelo hermeneuta, formardo uma analise possivel do
objeto interpretado. Uma analise possivel, pois uma forma simbdlica possibilita diversas
interpretacbes e mobilizagdes plausiveis, que dependem de quem, quando e como a

leem.

Analise Socio-Historica

Conforme ja ressaltamos, as formas simbolicas estdo inseridas em contextos
sociais que influenciam na sua produgdo e mobilizagdo. Além disso, de acordo com
Andrade e Oliveira (2011, p.8) “[...] sdo produzidas por e para conjuntos de regras
especificos, por e para comunidades especificas, por e para instituicbes sociais
especificas”. Dessa forma, para garantir maior plausibilidade a interpretacdo desses
materiais, Thompson prop&e que na analise sécio-histérica o foco da investigacdo seja o

contexto em que as formas simbdlicas foram produzidas e/ou apropriadas.

14 Conforme ressaltamos, os movimentos analiticos que comp&em a HP ndo ocorrem de forma linear e,
portanto, ndo podemos afirmar que um ocorre apds o outro. Assim, vale ressaltar, que utilizamos o termo
pré-andlises para nos referir aos momentos de escrita e organizacéo dessas analises.

15 ANDRADE, Mirian Maria; OLIVEIRA, Fabio Donizeti de. A andlise de textos didaticos em Histéria
da Educacdo Matematica. http://www.apm.pt/files/177852_C54 4dd7a40fc6b6a.pdf. 2011. p. 1 - 13.
Acesso em: 30 mar. 2012.
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Segundo Cardoso (2009) a anélise sécio-historica tem como objetivo:

» Identificar e descrever as situacdes espaco-temporais em que as formas
simbdlicas sao produzidas e recebidas.

* Analisar o campo de interacdo das formas simbolicas: trajetérias que
determinam como as pessoas tém acesso as oportunidades de usar as formas
simbdlicas - emprego dos recursos disponiveis, esquemas tacitos de conduta,
convengdes, conhecimento préprio inculcado nas atividades cotidianas.

* Analisar as instituicdes sociais, isto é, as regras e 0S recursos em uso
nas rela¢cdes sociais.

« Examinar as préticas e as atitudes das pessoas que agem a favor da
instituicdo social.

* Analisar as estruturas sociais: estabelecer critérios e categorias para
examinar as diferencas da vida social.

* Examinar os meios técnicos de constituicdo de mensagens e como eles
sdo inseridos na sociedade (p. 30)

Assim, concordamos quando Andrade e Oliveira (2011) afirmam que “a analise
sécio-histdrica extrapola a obra em si” (p.10), pois exige do hermeneuta conhecimento
dos aspectos sécio-politico-econdmico-culturais da época.

Para compreender as cercanias do contexto em que um livro didatico foi
produzido, concordamos também quando Garnica (Z0&fjma que “[...] nenhuma
fonte da conta, de modo isolado, de compreender um objeto com tantas perspectivas,
como é o caso das praticas educativas” (p. 39). Dessa forma, para atingir os objetivos
citados por Cardoso, faz-se necessaria a mobilizacdo de outras formas simbdlicas, como
os documentos produzidos a época e sobre a época, entrevistas, cartas, fotografias,
regulamentos educacionais, depoimentos de alunos, professores e diretores que

utilizaram os manuais, pois os livros didaticos

[...] sGo produzidos para atender diversos interesses, como os das editoras, 0s
das novas teorias educacionais, os dos publicos a que sao destinados, das
politicas educacionais etc. e uma analise que negligencie esses contextos,
segundo as diretrizes indicadas por Thompson, torna-se lacunar
(OLIVEIRA, 2008, p.37).

Dentre outros documentos, o prefacio da obra, por exemplo, apesar de ser um
dos elementos internos da obra, também pode contribuir com a analise contextual, pois
revela algumas peculiaridades da época em que o livro foi produzido. De acordo com
Genette (2009), os prefacios “[...] multiplicam-se de edicdo para edicdo e levam em

conta uma historicidade mais empirica” (p.145).

1 GARNICA, Antonio Vicente Marafioti. Registrar oralidades, analisar narrativas: sobre pressupostos da
Historia Oral em Educacdo Matemati€aéncias Humanas e Sociais em Revista 32, p. 29-42, 2010.
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Oliveira (2008) nos apresenta outros fatores que influenciam na elaboracdo do
livro didético e que podem contribuir para a constituicdo de diferentes versdes historicas
como “[...] as contraposicOes, as defesas e acusacoes, as divergéncias de concepgoes e
mesmo a defesa de interesses particulares [...]” (p.68). Para que tais informacdes sejam
obtidas, consideramos pertinente 0 uso de entrevistas com personagens que participaram
do processo de producdo, adaptacdo e mobilizagdo das obras, uma vez que essas
contraposi¢cdes néao ficam registradas em outros tipos de documentos.

Outra potencialidade dos depoimentos € evidenciar algumas formas de

subverter a proposta do material didatico. Se h& preocupagdo em estudar as
formas de apropriagdo desse material, quando possivel, os depoimentos
podem ser um poderoso instrumento. A falta de recursos materiais e

técnicos, por exemplo, € constantemente mencionada pelos professores e,
inevitavelmente, cerceia algumas possibilidades didaticas. Essas limitacdes
nem sempre sao previstas pelos autores de livros didaticos tornando algumas
de suas propostas inviadveis (OLIVEIRA, 2008, p. 72-73).

Nesse movimento de andlise, mobilizaremos, também, depoimentos orais
recolhidos por educadores matematicos. A maioria desses depoimentos séo recolhidos
por membros do GHOEM. Além dos depoimentos do grupo, vamos utilizar, também, a
entrevista cedida pelo Professor Lafayette de Moraes, tradutor das obras, ao pesquisador
Francisco Oliveira Filho, que foi por nos textualizada, e a entrevista da Professora Lydia
Lamparelli, que auxiliou na traducao das obras, cedida a Souza’(2005)

Para a andlise das entrevistas, consideramos pertinente a utilizacdo de um banco
de dados, cuja criacdo foi iniciada durante nossa segunda Iniciacdo Cintffica
continuidade e aperfeicoamento desse banco de dados tém sido realizados por Fabio
Donizeti de Oliveira, sendo esse trabalho parte da sua pesquisa de doUtbreske
banco de dados, inicialmente resgatamos 0s momentos em que, em cada depoimento, ha
referéncias sobre o MMM. Assim, buscamos compreender, a partir de informacdes

contidas nas falas de professores, alunos e administradores escolares atuantes no

7 SOUZA, Gilda Licia Delgado deEducacdo matematica na CENP:um estudo histérico sobre
condi¢des institucionais de producao cultural por parte de uma comunidade de 2086c&32 f. Tese
(Doutorado) - Faculdade de Educacéo - Unicamp, Campinas, 2005.

18 Esse projeto foi desenvolvido durante o ano de 2010, também sob orientacdo dos Professores Antonio
Vicente Marafioti Garnica e Fabio Donizeti de Oliveira. Tendo como base todos os depoimentos
mobilizados para as pesquisas do GHOEM (de 2001 a 2011), o sistema criado “recorta” tematicamente,
por paragrafos, cerca de 150 depoimentos, que podem ser — em parte ou integralmente — reconstituidos de
forma a ndo perdermos de vista o contexto em que determinada frase foi dita, no horizonte da pesquisa
para a qual o depoimento foi inicialmente coletado.

9 Trata-se da pesquisa de doutoramento de Fabio Donizeti de Oliveira, iniciada em 2010, junto ao
Programa de Pds-Graduacéo em Ensino de Ciéncias, da UNESP - Bauru.
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periodo de vigéncia do Movimento, formas de apropriacédo, de cada um deles, do ideario
do MMM.

Em algumas andlises, deve-se buscar compreender o contexto socio-histérico em
que o livro foi produzido e apropriado. O nosso trabalho, por exemplo, se detém na obra
cujos originais foram produzidos por professores dos EUA, que viviam em determinado
contexto, tinham necessidades, deficiéncias e objetivos diferentes daqueles que o
utilizaram no Brasil, onde a cole¢do foi apropriada. Tais diferencas devem ser
evidenciadas, pois podem influenciar a forma como os professores mobilizam essas
obras didaticas.

A partir dos estudos dessas fontes, consideramos possivel rec@hstruir
contexto em que as obras analisadas foram produzidas/adaptadas/apropriadas.

Analise Formal

Na analise formal, o hermeneuta volta seu olhar para os contetdos internos da
obra. Na nossa pesquisa, esse momento é manifestado na descricdo detalhada e
criteriosa das obras analisadas, sendo este um momento mais “objetivo”, mas essencial
para a interpretacdo de uma forma simbdlica.

Assim como Thompson (1995), ndo somos contrarios a analise formal, porém
acreditamos que, “embora varios tipos de analise formal, estatistica e objetiva sejam
perfeitamente apropriadas e até mesmo vitais [...] esses tipos de analise se constituem,
na melhor das hip6teses, num enfoque parcial ao estudo” (p.358), tornando-se tdo mais
adequado quanto houver esfor¢o de tecer relagdo com o contexto socio-histérico em que
a forma simbdlica foi produzida e/ou apropriada.

Para subsidiar nossa andlise formal, mobilizamos a ideia de Paratextos
apresentada por Genette (2069 autor define paratexto como “[...] aquilo por meio
de que um texto se torna livro e se propde como tal a seus leitores, e de maneira mais
geral ao publico” (p.09). Dentre outros, podem ser considerados como paratextos o

nome do autor, os titulos, os subtitulos, prefacio, dedicatorias, ilustragfes, anexos etc.

2 Assim como Oliveira (2008), entendemos que “reconstruir € construir novamente, mas dessa vez, uma
apropriacao criativa, como uma nova criacao” (p. 39).

L GENETTE, Gerard.Paratextos Editoriais (Traducdo de Alvaro Faleiros). S&o Paulo: Atelié
Editorial, 2009.
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Um paratexto pode nos revelar informagdes, intengcbes ou até mesmo oferecer uma
interpretacdo do texto analisado.

Acreditamos que, embora possa haver divergéncias entre algumas concepcgoes
defendidas pelos dois autores, podemos conciliar a ideia de paratexto proposta por
Genette na nossa mobilizacdo da HP, conforme proposto por Thompson, e assim
aperfeicoar nossa anafféeDessa forma, iremos utilizar as ideias de Genette de modo
“técnico”, para complementar nossa andlise da obra; buscamos, assim, compreender o
livro em sua materialidade.

No decorrer da anélise formal de um livro didatico, podemos considerar, além da
sequéncia e do modo como os conteudos sdo apresentados, a metodologia utilizada pelo
autor, o nivel de ensino para o qual o livro foi produzido e, sempre que possivel, 0os
elementos adicionais, ou seja, os paratextos que compdem a obra. Dados biograficos de
autores, editores, prefaciadores etc. podem também auxiliar para compreendermos
aspectos internos (e externos) das obras.

Em nosso trabalho, iniciamos a andlise formal com a intencdo de descrever o
mais minuciosamente possivel a obra que compde o pano de fundo de nosso estudo.
Porém, quando iniciamos o0 processo nos deparamos com uma duvida: como fazer essas
descricbes sem que recaissemos na reproducdo dos livros, tornando-as mais longas,
cansativas e demoradas de serem estudadas do que a propria obra?

Nao encontramos uma resposta para essa questdo. Todavia, a forma como
procedemos, no decorrer desse movimento analitico, busca mostrar 0s aspectos que
consideramos importantes para compreender a ideia principal dos textos. Assim, por
exemplo, ndo descrevemos cada exercicio ou exemplo apresentado no livro, mas
incluimos alguns deles como exemplos para que o leitor possa perceber o tom da obra e
“como os autores compreendem”, operacionalizam ou propdem uma operacionalizacao
dos conceitos matematicos.

Outro ponto que nos provocou duvida e que vale destacar refere-se a mencéo
que fazemos aos autores. Questionamo-nos se quando nos referimos a eles tratamos do
grupo de professores e matematicos que elaboraram a versdo original da colecdo
(SMSG) ou dos tradutores, que traduziram os originais, adaptando-os de acordo com as

necessidades do ensino brasileiro. Consideramos, entédo, que, como nao foram realizadas

2 pretendemos realizar um estudo sobre essas possiveis divergéncias, porém esse ndo é o foco deste
trabalho.

28



traducdes literaf§, os tradutores também sdo autores da colecdo, e a opcdo que nos
pareceu mais viavel foi considerar como autores da edicéo brasileira os que elaboraram
0s originais e os tradutores. Assim, quando citamos “os autores”, queremos nos referir
tanto aos integrantes do SMSG, que publicaram a obra original, como aos tradutores,
que a traduziram e adaptaram para o portugués.

Iniciamos nossa andlise apresentando os paratextos da obra: capa, autores,
sumario, prélogo, prefacio da edicdo norte americana e prefacio da edicdo brasileira.

Por se tratar de uma obra dividida em capitulos, optamos por seguir essa
organizacdo em nossas descricdes. Dessa forma, a descricdo do primeiro volume é
dividida em nove partes: na primeira apresentamos os paratextos da obra (autores, capa,
folha de rosto e contracapa, titulo, prélogo e prefacios) e, em seguida, cada um dos oitos
capitulos que compdem esse tomo.

Vale ressaltar, ainda, que elaboramos as descri¢cdes considerando que os leitores
tenham conhecimento em matematica, seguindo o pressuposto de que nossa intencao
nao é ensinar a matematica abordada na obra. Assim, ndo nos prendemos a explicar os
conceitos matematicos, mas a forma como os autores trabalham com esses conceitos.
Por exemplo, é deixada a cargo do aluno, no livro, a deducédo do processo de divisdo na
base sete. Como nossa intengdo ndo é atentar para esse processo “em si”, mas para o
modo como ele é abordado na obra, apenas indicamos que a divisdo na base sete nao é
apresentada, sendo proposta como um exercicio do capitulo.

Os exercicios propostos foram outro ponto em que encontramos dificuldade no
momento da descrig¢éo, pois, inicialmente, tentamos analisar cada um deles. Essa analise
detalhada, porém, mostrou-se inviavel e desnecessaria, uma vez que algumas atividades
sao apenas aplicacbes do conteudo visto anteriormente. Optamos, entdo, por evidenciar
(quando ha) exercicios diferenciados dos demais, seja na forma de abordar o conteudo,
na dificuldade ou na possibilidade de introduzir novos conceitos matematicos. Assim,
indicamos que sempre € proposta uma lista de exercicios e consideramos 0 que esses
exercicios abordam, porém sem detalha-los.

Os exercicios sao classificados, pelos autores, em trés categorias: “aplicacéo da
teoria”, “maior dificuldade” e “problemas-desafio”. Ao término da descricdo de cada

capitulo, evidenciamos a quantidade de exercicios propostos, indicando quantos deles

% Em entrevista aos pesquisadores Oliveira Filho (2009) e Souza (2005), os tradutores Lafayette de
Moraes e Lydia Lamparelli afrmam que adaptaram os conteddos apresentados nas obras originais,
considerando as necessidades do ensino brasileiro.
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sdo considerados como de maior dificuldade, como Problemas-Desafio e quantos sao
revisées de conteudo ou atividades para discussdo em classe. Acreditamos que essas
guantidades, caso sejam muito discrepantes entre um capitulo e outro, podem nos
indicar uma preocupacao maior dos autores com relagédo a um ou outro topico estudado.
Apesar de apresentar, no decorrer deste texto, algumas das nossas opinides,
impressdes e compreensfes, reservamos um momento, ao término da descricdo, para
discorrer com mais detalhes sobre nossas percepgcdes acerca da obra estudada, pois
acreditamos que evidenciar nossas ideias, separadamente da descricdo da obra, nos
auxiliara a produzir significados para cada volume analisado, segundo uma organizacao

gue nos parece operacional e conveniente, ainda que certamente nao seja a Unica.

Interpretagdo/Reinterpretacdo

A Interpretacdo/Reinterpretacdo desenvolve-se com o estudo das aproximacoes e
divergéncias detectadas num cotejamento entre 0s elementos que 0S momentos
anteriores de andlise permitiram construir. Para Oliveira (2008), esse momento de
analise “[...] é a reflexdo sobre os dados obtidos anteriormente, relacionando contextos e
elementos de forma a construir um significado a forma simbdlica” (p.43). No caso dos
livros didaticos, € nesse momento que se devem evidenciar as intengfes manifestadas
pelo autor e 0 modo como, segundo as compreensdes do hermeneuta, essas intengdes
chegaram aos seus leitores e se transformaram em praticas escolares.

A analise da forma simbdlica, no processo metodologico da HP, constitui-se
guando olhamos para 0s seus aspectos internos e contextuais e conseguimos tecer
relacdes entre eles, valendo-nos de um para compreender o outro. Esse movimento de
analise desenvolve-se durante a Interpretacdo/Reinterpretacdo, que, por sua vez, nao
ocorre de forma independente dos outros movimentos, nem € meramente posterior a
eles, mas percorre todo o processo analitico.

Dessa forma, a Interpretacdo/Reinterpretacdo € um momento da analise que se
faz na relacao entre as analises anteriores em que se tenta compreender as relacdes entre
a producédo, as formas de producdo e a interferéncia do contexto sociopolitico na
elaboracdo da forma simbdlica, podendo ser, ainda, um arremate do processo
interpretativo.

Consideramos que esse momento é o diferencial metodoldgico das investigacdes

que mobilizam a HP em relacdo as pesquisas que, apesar de ressaltar o contexto das
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obras que analisam, ndo tecem relacdes entre o0 contexto e 0s aspectos internos das

obras.
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UM OLHAR PARA OS ASPECTOS FORMAISE OS
PARATEXTOS DA OBRA “MATEMATICA”

Uma colecdo, sua estrutura e organizacgao.

Destinada ao curso ginasial, a cole¢do “Matematica” € dividida em trés volumes.
Em entrevist?, o professor Lafayette, tradutor da colecdo, afirma que a coletanea
destinada ao ginasitbé composta por quatro volumes, porém o quarto tomo nao foi por
nds encontrado. Além desse, tivemos dificuldade para adquirir o terceiro volume da
colecdo, que foi encontrado, apenas para consulta e empréstimos, na biblioteca da
UNESP nos campi de Rio Claro e Bauru. Apés uma negociacdo com a biblioteca de
Bauru, um exemplar do terceiro volume foi doado para o acervo do GHOEM.

Acreditamos que a dificuldade para encontrar os dois ultimos volumes da
colecdo pode ser um indicativo de que ela ndo obteve o sucesso esperado. E possivel
que os dois primeiros volumes tenham, de alguma forma, sido “testados” pelos
professores e que eles tenham optado por ndo utilizar os dois ultimos volumes da obra
nas duas Ultimas séries ginasiais. Se foi esse o0 caso, a indisponibilidade desses dois
ultimos volumes poderia ser resultado da circulagéo limitada da cole¢cdo no Brasil em
decorréncia da nédo utilizacao desses livros. Essa possibilidade torna-se plausivel quando
constatamos que € comum encontrar no comércio livreiro os trés volumes da mesma
colecdo, relativos ao ensino colegial, muito utilizados & época nas &sddkae-se
também considerar que as obras relacionadas a Matemética Moderna produzidas no
Brasil para o Ginasio — por exemplo, os livros de Osvaldo Sangiorgi — eram bastante
divulgados e produzidos em grandes tiragens. A disputa de mercado para esse nivel de
ensino — ao contrario do que ocorria para o Colégio — era, portanto, consideravel, o que

pode ter implicado o fracasso de vendas da colecdo para o Ginasio.

24 Entrevista concedida pelo professor Lafayette ao pesquisador Francisco de Oliveira e por nés
textualizada. A textualizacdo pode ser encontrada no anexo 1 de nosso trabalho.

%5 O ginasio era composto por quatro anos e sucedia 0 primario. Com a Lei de Diretrizes e Bases de 1971,
0 primario e ginasio se fundiram, formando o 1° grau, atual Ensino Fundamental.

% Lafayette de Moraes ressalta, no prefacio da edicdo brasileira, que as obras destinadas ao ginasio foram
traduzidas para o portugués devido a aceitacédo e acolhida das obras do colégio.
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Em cada um dos volumes da colecdo do ginasio que temos a mao, séo
apresentados, como textos introdutérios, um Prologo, o Prefacio da edicdo norte
americana e o Prefacio da edi¢cdo brasileira. Esses textos séo reproduzidos nos trés
volumes, sendo o prefacio da edicédo brasileira 0 Unico em que a redacéo foi alterada, de
um volume a outro, tendo em vista que seu objetivo € ressaltar as particularidades de
cada obra.

Os manuais sao divididos em capitulos, de acordo com os temas abordados. O
primeiro volume da colecdo é composto por oito capitulos, numerados de um a oito, e
contém 311 paginas. As 226 paginas do segundo volume sao divididas em seis capitulos
que continuam a numeracao do volume anterior (de nove a quatorze). Lafayette afirma
que os dois primeiros livros da cole¢do abordam os temas destinados a primeira metade
do curso ginasial, sendo, portanto, essa a justificativa para a continuidade da numeracao
dos capitulos. Além da numeracdo, o professor afirma que o espirito que norteia os dois
manuais € o mesmo. O terceiro volume contém 271 paginas e também é dividido em
seis capitulos (numerados de um a £éis).

Os capitulos também sé&o divididos. Para referéncias mais ageis, nomeamos, em
nosso processo de analise, essas subdivisdes “tOpicos” ou “secdes”. Ao término de cada
topico, é apresentada uma lista de exercicios sobre os temas estudados. Alguns
exercicios envolvem, inclusive, questdes dos conteldos vistos em tépicos e/ou em
capitulos anteriores.

De acordo com o tradutor, os volumes da colecéo foram elaborados como uma
sequéncia. Assim, espera-se que 0s estudos sejam organizados de acordo com a ordem
proposta pelos autores, pois um conteudo sempre se refere a outro ja abordado na
colecéo.

Apesar de ressaltarmos algumas caracteristicas dos trés volumes da colegc&o, nos
dedicamos a elaboragdo de uma analise mais detalhada apenas do primeiro volume.
Essa opcdo nos pareceu apropriada, pois o proprio prefacio da edicao brasileira afirma

que a ideia inicial seria traduzir apenas o primeiro voffinfdesta vez [isto é, ao

270 segundo volume da colecéo é dividido de acordo com os seguintes capéafies, Percentagens e
Decimais; Paralelas, Paralelogramos, Tridngulos e Prismas Retos; Circunferéncia e Circulos; Sistemas
Matematicos; Estatistica e Graficos e O trabalho da Matemética na Cié@riestudo realizado no
terceiro volume é divido nos capituloBtimeros Racionais e Coordenadas; Equacdes; Notagéo
Cientifica, Decimais e Sistema Métrico; Construgdes, Triangulos congruentes e propriedade Pitagorica;
Erro Relativo e NUmeros Reais.

8 vale ressaltar, porém, que o volume 2 da colecéo foi publicado em 1967 (mesmo ano que o volume 1),
enquanto o terceiro volume foi publicado dois anos depois, em 1969.
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contrario do que ocorreu com a publicacdo dos livros para o Colegial — nota nossa] nos
restringimos apenas a um volume, o Volume | ddathematics for Junior High

Schoal porque ele corresponde a primeira série do Curso Ginasial” (p. VIII). Além
disso, consideramos que ao olhar para os modos com que o0s contetdos sao tratados e
trabalhados pelos autores no primeiro volume, conseguiremos compreender, também,
ao menos em sua “estrutura”, aspectos dos volumes seguintes, uma vez que, segundo o

tradutor, as obras foram produzidas com o mesmo “espirito”.

Os autores

Informac¢des como o autor e ano em que um livro didatico foi produzido podem
nos indicar algumas das suas particularidades e, a partir delas, podemos atribuir uma
identidade a obra. Saber que um livro foi produzido pelo grupo norte-americano
denominado SMSG, em meados da década de 1960, implica algumas relacdes e
interpretacdes que, talvez, ndo fossem feitas de inicio se esse dado nao fosse conhecido.
Nesse caso, por exemplo, se o leitor tiver conhecimento sobre alguns dos ideais do
SMSG, ira relacionar a obra ao Movimento Matematica Moderna e, ao olhar para o
livro, buscara por caracteristicas que relacionem a obra com os conteudos e métodos
propostos por esse movimento. Assim, toda informacdo que temos & méo, quando
analisando uma determinada forma simbolica, impfe, ja, um viés de andlise, um
caminho de/para compreensdes.

Andrade (2012) afirma que

Se é verdade que o autor morre em sua obra — posto que o significado que
pretendeu dar estd sempre em construcdo, na leitura, pelo leitor — é também
verdade que essa morte € como uma morte em moratoria, posto que o autor
se insinua, espreitando, com sua identidade declarada, a leitura, provocando
delineamentos para a atribuicdo de significados, causando perplexidades,
pressupondo interlocu¢cdes com outras obras (ANDRADE, 2012, p. 70).

Assim como Andrade (2012), acreditamos que uma traducdo é também uma
interpretacdo e, portanto, as intencdes dos tradutores estdo também registradas, de um
modo ou outro, menos ou mais explicitamente, na obra publicada. Dessa forma, durante
nossas analises, além do grupo de estudos que elaborou o livro, consideramos como
autores da colecdo os professores Lafayette de Moraes e Lydia Lamparelli, que

traduziram e adaptaram a obra para o ensino brasileiro.
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Vale ressaltar, porém, que apesar de no primeiro volume da colecdo constar o
nome da professora Lamparelli como tradutora, o seu nhome ndo é mencionado nos
outros dois volumes seguintes da cole¢édo do ginasio (lembrando, aqui, que ndo fazemos
referéncia ao quarto volume posto ndo termos conseguido, dele, nenhum exemplar,
apesar das insistentes buscas). Nas edi¢cdes para o colégio, a professora assina as
tradugcbes de todos os volumes, juntamente com o professor Lafayette. Lamparelli
assina, inclusive, o prefacio da edig¢do brasileira nos volumes do colégio, 0 mesmo nao

ocorrendo nos livros do ginasio.

A capa

As capas das colecdes publicadas pelo SMSG sao, em geral, compostas por duas
cores. Nas do ginasio, o roxo e o amarelo, e nas obras destinadas ao colégio dois tons de
vermelho. Os textos da capa estdo nas mesmas cores, sendo algumas palavras
sombreadas, com a intencdo de destaca-las. De acordo com Genette (2009), a escolha da
cor da capa pode indicar o tipo de livro que foi produzido. Com relagé@o as cole¢des do
SMSG, entendemos que as poucas cores e destagues na capa deixam a obra com um
aspectaclean, sofisticado, sendo esse um fator que poderia contribuir para promover a
“modernidade” do texto e do seu conteudo: uma modernidade “sébria”.

Do ponto de vista da diagramacdo, o uso de poucas cores ou de motivos
diferentes de uma mesma cor torna a producdo mais baraesigh das capas das
colecbes do SMSG — e das capas de todas as colecdes produzidas por grupos similares,
com as cole¢Bes de Fisica (produzida pdehysical Science Study Commijtede
Biologia (produzida peloBiological Science Study Commiftee o de Quimica
(produzido peloChemical Bond Approach Comitjeeseguem um mesmo padrdo que
poderia ainda hoje ser visto como esteticamente atual: poucas cores, espacos amplos
sem textos ou figuras e grafismos “dinamicos” e de tragado econdmico, esbocando
temas préprios da area para a qual os livros se dirigiam (graficos de movimento nos
livros de Fisica, parabolas nos de Matematica, tubos de ensaio nos de Quimica,
estruturas do DNA nos de Biologia etc.). A maioria dos livros brasileiros de
Matematica, a época, tinhdesign bastante colorido e alguns deles eram bastante
saturados de informacéo (figuras e textos). A sobriedade moderna das capas do SMSG
destoa, portanto, das demais capas dos livros produzidos a mesma época, € mantém-se
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“esteticamente atual” ainda hoje, ao passo que as capas de boa parte da producao
didatica brasileira da época parecem ter ficado datadas, ultrapassadas.

Na capa ha referéncia clara ao grupo que elaborou o fsthodl Mathematics
Study Group), ao titulo da colecdo (Matematica), ao nivel para o qual a obra € destinada
(Curso Ginasial) e a editora que publicou a obra no Brasil (EDART - Livraria Editora
Ltda. — S. Paulo). Além da sigla do nome, ha o simbolo da editora. H&4, também, trés
figuras geométricas seccionadas por um plano. A mesma figura é apresentada nos
demais livros do curso ginasial e nos livros destinados ao colégio, o que da unidade
visual as colecdes voltadas para o ensino de Matematica (0 mesmo ocorre com as
demais areas). O uso de figuras geométricas como recurso de identificagcdo de um livro
didatico a Matematica € comum ainda hoje nas capas de livros dessa ciéncia, como era

também, inclusive, a época em que os livros foram publicados.
_ ’ e —"——-w-"—~—‘-“'—1' _‘
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SERIE D8 TEXTOS BASKDS 1AL OF BRALH

Figura 1 Figura 2
Vale destacar que na capa ndo é feita mencdo aos nomes dos tradutores

brasileiros.
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Figura 3
Aos olharmos para as capas de outras obras publicadas durante a dé
196041970, notamos algumas semelhancas e diferencas em relacdo a capa d«
Nota-se que, ldm do adjetivo “moderno” constar no titulo da maioria dos li
publicados no Brasil, a época, esses eram coloridos, com informacdes, ilustr
figuras ocupando todo o espaco das ¢

" MATEMATICA
MODERNA

AGRICOLA BETHLEM -rroteacr ds Motemitica 4 | 4 OLUME
Calégio Militar do Ria de Sonsirs o do Fxcoln de Asrssduticn ! m

Figura 4 Figura 6

290 codigo de barras refese-a identificacéo da biblioteca da UNESP, campus de S&o José do R
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Folha de Rosto e Contracapa

Abrindo o miolo do livro, h& a folha de rosto, contendo o titulo da obra, o nivel
para o qual é destinada e o volume da colecao. No verso dessa pagina, ha informacdes
sobre o endereco da editora e a indicacdo de seus diretores editoriais (Artur Neves e
Washington Helou).

Figura 5

Na contracapa e em seu verso, temos informacdes sobre o texto original e dados
sobre a traducgéo: a colecéo original, intituldithematics for Junior High Schqdbi
publicada pelarale University Pressle New Haven, EUA. Organizadas p&ohool
Mathematics Study Group, as obras tiveram os direitos editoriais cedidos a EDART,
Livraria de S&o Paulo. Autorizada pelo IBECC-UNESE&@ traducéo da edicéo
preliminar para o portugués foi realizada pelos Professores Lafayette de Meraes
Lydia Lamparefi? e datilografada por Marianina Malvezz, sendo publicada, no Brasil,
em 19672

Valente (2008) destaca que o professor Sangiorgi caracteriza como “preliminar”
um de seus livros publicados para o colégio, pois foi produzido devido ao sucesso das
suas obras destinadas ao ginasio e aos pedidos dos professores, que ja utilizavam essas

% |nstituto Brasileiro de Educac&o, Ciéncia e Cultura.

%1 Lafayette de Moraes, professor de Matematica e Fisica, representou o Brasil nos cursos promovidos
pelo SMSG nos EUA e voltou ao pais com a fungdo de traduzir e adaptar as obras norte-americanas para
0 portugués.

%2 Lydia Condé Lamparelli, formada em Matematica pela Faculdade de Filosofia e Letras da USP, em
1957. Trabalhou no Instituto Brasileiro de Educacéo, Ciéncia e Cultura (IBECC) onde, juntamente com
Lafayette de Moraes, teve contato com os textos produzidos pelo SMSG.

33 SMSG. Matematica — Curso Ginasia) Volume IlI. Traducéo de Lafayette de Moraes, Lydia Condé
Lamparelli e Colaboradores. Sao Paulo: EDART, 1967.
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colecbes. Conforme afirmamos no paragrafo anterior, com a colecdo do SMSG para o
ginasio ocorreu um fenémeno inverso, mas de mesma natureza: o ‘Matematica — Curso
Colegial’ também foi produzido devido ao sucesso das obras do grupo para o colégio.
Dessa forma, acreditamos que, ao caracteriza-la como uma “edicdo preliminar’, os
autores destacam que se tratava da primeira traducdo das obras destinadas para esse
nivel, como que iniciando um processo de experimentacdo pedagdgica que levaria, se
necessario, a revisdes e adaptacbes (0 que acabou ndo ocorrendo, devido a pequena

circulacédo e pouca influéncia da colecéo).

Titulo

O titulo, de acordo com Genette (2009), € o nome dado ao livro: é a partir dele
que o autor designa a sua obra. O titulo “Matematica” nos indica que essa é uma
colecdo destinada para o estudo dessa ciéncia. Do mesmo modo, incluir a informacao
“Curso Ginasial” como subtitulo indica claramente o nivel para o qual esse livro é
destinado.

Os livros didaticos de Matematica publicados a década de 1960, em sua maioria,
continham o termo “moderno” em seu titulo que, segundo autores e pesquisadores,
muitas vezes, tinha como funcaararketing e a propaganda. O SMSG néo inclui o
adjetivo “moderno” em seus titulos, pois na época em que os livros originais foram
produzidos, o movimento de renovacdo do ensino de matematica ainda nao era
denominado Movimento Matematica Moderna, embora a expredsdio Math” ja
circulasse.

De outra forma, a propria mencéo explicita ao SMSG supria essa referéncia (ao
novo e ao moderno), tendo sido o grupo especificamente constituido com a intencéo de
promover e divulgar um ideario, diferentemente do que ocorria com autores brasileiros,
muitos deles ja conhecidos no mercado editorial e tendo ja produzido livros-texto sem
vinculacdo a um ideério especifico ou vinculados a outro idedrio que néo esse que, aos
poucos, se tornava hegemonico (pelo menos no que diz respeito ao mercado editorial).
Assim, “SMSG” é sigla que, em si, agrega varios elementos, dentre os quais o adjetivo
“moderno/novo” que deveria caracterizar a nova abordagem para a sala de aula,
enquanto que, para o0s autores brasileiros da época, o0 adjetivo “moderno”
necessariamente deveria ser agregado aos titulos dos livros e nas chamadas de

propaganda.
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Sobre o Prologo

O Prélogo tem como intuito apresentar os objetivos do SMSG e aspectos
relativos a sua formacao, bem como defender a importancia da melhoria do curriculo de
Matematica vigente a época. Financiado peddional Science Foundation (NSF) e
formado por matematicos e educadores (matemétfcas)SMSG foi criado com o
objetivo de aperfeicoar o ensino da matemética nas escolas secundarias. Para tanto, o
grupo defendia que esse ensino deveria levar em consideracdo as aplicacbes da
matematica em outros campos do conhecimento, propiciando, assim, reflexdes sobre os
avancos dessas ciéncias e 0s da propria matematica.

De acordo com os autores, a matematica apresentada nas obras é um
“conhecimento valioso para todo cidadao bem instruido de nossa sociedade”.

No prélogo, sédo ainda levantados alguns pontos sobre o modo como a
matematica € vista e, em decorréncia, como o0s conteudos sdo tratados na colegéo.
Segundo os autores, a “forma” como tais contelddos sao apresentados permite a rapida
compreensao pelos alunos. Além disso, ressaltam que apenas alguns conteudos
propostos sdo novos, a maioria deles familiar, jA presentes no curriculo tradicional,
sendo apenas tratados sob outros pontos de vista nas obras publicadas pelo grupo.

Essa forma de apresentacdo, mesclando conteudos ditos tradicionais a contetados
novos, tem como objetivo mostrar que a matematica ndo € um patriménio morto que
nos foi legado, mas uma ciéncia viva e em constante transformacéao. Além disso, essa
apreensdo possibilitaria que os alunos compreendessem de forma mais detalhada os
conteudos basicos.

Os autores finalizam o prélogo afirmando que a obra ndo é o caminho para o
sucesso do ensino de matematica, mas uma amostra do tipo de curriculo que a sociedade
da época necessitava. Afirmam, por fim, desejar que as obras inspirem um ensino mais

significativo da matematica, “a rainha e escrava das Ciéncias”.

% Dentre outros, ressaltamos William Wooton, Harry Ruderman, John Wagner e Marguerite Lehr.
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Prefdcio da Edi¢cdo Norte Americana

O prefacio da edi¢do norte-americana € destinado a apresentacdo do processo de
elaboracao dos livros em suas versdes na lingua inglesa. Inicialmente, foram elaboradas
catorze unidades experimentais, para o 7° e 8° graus, que apds serem testadas por 100
professores, entre 1958 e 1959, passaram por uma revisdo no verdo de 1959. A partir
dessas revisoes, foi apresentado um novo modelo para o 7° grau e foram elaborados
novos livros para o 8° que foram testados por 175 professores e revistos no verao de
1960, sendo publicados no mesmo ano.

Essa iniciativa de “experimentacdo pedagogica” € bastante marcada no
Movimento Matematica Moderna. Nao se trata apenas de produzir e divulgar livros e
outros materiais escolares: trata-se de produzi-los e, antes de divulga-los
comercialmente, aplica-los em classes experimentais. No Brasil, por exemplo, a
professora Marta Dantas, da Bahia, seguiu estritamente essa proposta das
“experimentacdes pedagogicas”.

As obras foram elaboradas de acordo com as ideias matematicas importantes e
necessarias para o primeiro ciclo do curso secundario: o tratamento da estrutura
aritmética, o cuidado com o ponto de vista algébrico, o sistema dos numeros reais e as
relacdes métricas e ndo métricas ha Geometria.

Nesse texto, também é ressaltado o fascinio que a matematica pode despertar
tanto por sua possibilidade de criar e descobrir como por sua utilidade. Assim sendo, 0s
alunos do ginasio séo vistos como tendo potencial para formular questdes matematicas e
levantar hipéteses, podendo, inclusive, desenvolver processos para solucionar
problemas. Esses fatores sao alguns dos pontos considerados, segundo os autores, para a
selecéo dos contetdos e da metodologia que compdem o texto.

ApOs expor suas intencdes, 0s autores ressaltam que acreditam no sucesso do
ensino de matemética e exprimem suas expectativas em relagdo ao possivel suporte que

a colecéo poderia dar aos professores que buscam ter éxito nessa empreitada.

Prefacio da Edig¢do Brasileira

O prefacio da edicdo brasileira € o Unico dos textos iniciais em que a redacéo €
modificada nos volumes que compdem a colecdo. Nele, Lafayette de Moraes, tradutor

dos livros, busca ressaltar as caracteristicas essenciais da obra, como um todo, e dos
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conteudos, em particular, explorados em cada volume. Ressalta os investimentos do
IBECC relativos a traducéo da colecdo dedicada ao ginasio, e afirma que eles se devem
a acolhida que a colecdo do colégio teve no pais. Entretanto, inicialmente, seriam
dedicados esforcos apenas para a traducdo do primeiro volume do nivel ginasial. Essa
afirmacéao/informacéo do professor Lafayette, registrada no Prélogo da colecdo, tem
uma importante implicacdo metodoldgica para este nosso trabalho: além da perspectiva
de experimentacdo pedagodgica que acompanhou parte das iniciativas de implantacdo e
divulgacao do ideario do Movimento Matematica Moderna e da qual ja tratamos, deve-
se ressaltar o sentido de “completude” do primeiro livro dessa colecdo para o Ginasio
que, segundo as informac¢des do tradutor, serviriam para “representar” a cole¢ao toda no
que diz respeito a sua estrutura, a sua organizacdo, seu estilo textual, aos tipos de
exercicios propostos, a forma grafica etc. Concebida, portanto, como “representando”
uma iniciativa que se completaria posteriormente com mais trés volumes, o primeiro
desses volumes seria desenvolvido para testar o alcance (didatico e pedagdgico, mas
também, certamente, as potencialidades mercadoldgicas) desse conjunto de textos.
Portanto, analisar “apenas” um dos volumes — 0 primeiro —, COMO Propomos neste nosso
trabalho, € analisar um “exemplo exemplar’ que, segundo o proprio idealizador da
traducao afirma, representa as potencialidades, as marcas e a natureza de toda a colec¢ao.

Ainda neste prefacio, o professor Lafayette também ressalta que optaram por
reproduzir o texto de acordo com o original, ficando os cortes e as adaptacdes, se
julgadas necessarias, a cargo do professor. Referindo-se ao estudo dos sistemas e bases
de numeracéo, o tradutor afirma que reproduziu a abordagem feita no manual original,
considerando, entdo, que o nivel de exigéncia, no que diz respeito a esses topicos, pode
ser considerado elevado, ficando a critério do professor aborda-los ou néo.

Quanto ao topico referente as unidades de medidas, afirma que foram realizadas
algumas modificacdes com relacdo aos originais, do que decorreu a inclusdo até mesmo
de um estudo sobre as unidades inglesas, devido a sua aplicabilidade na vida pratica.

Com relacdo aos exercicios, Lafayette os classifica em trés categorias: os de
“aplicacdo da teoria”; os que “apresentam dificuldade maior” (indicados pelo simbolo
*) e 0S “Problemas-Desafio”, que sao vistos como comaplementacao. ldentificamos,
porém, outras duas classificacbes para 0s exercicios propostos: os de “revisdo” e as

“atividades para discussao em classe”.
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O texto é finalizado com o autor defendendo o uso dos manuais no Brasil.
Apesar de terem sido publicados em um contexto diferente do nosso, o tradutor afirma
gue os livros seriam de grande utilidade para a juventude da época.

Indice

O indice é apresentado logo apés o prefacio da edicéo brasileira, sendo seguido
do primeiro capitulo da obra, que vem logo em seguida, sem paginas para separa-los.
Nele, expdem-se as principais divisbes do texto com a indicacdo da pagina em que cada
topico se inicia. Sequentemente, estéo listados os textos introdutdrios (prologo, prefacio
da edi¢cdo norte-americana e prefacio da edi¢cdo brasileira), cuja paginacdo € dada em
ndmeros romanos (do V ao Vi) para, em seguida, serem apresentados oito tdpicos,

de acordo com os capitulos que compdem a obra, e seus respectivos subtopicos.

% 0 indice marca o inicio do livro & quinta pagina (pagina V). Acreditamos que a contagem se inicia na
contracapa, contando também a folha de rosto e os versos dessas duas paginas.
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Capitulo 1: O que é Matematica

O primeiro capitulo do Volume I, intituladd‘que é Matematica” € composto
por 14 paginas, subdivididas em nove temas: A matematica como um método de
raciocinio; Raciocinio dedutivo; Da aritmética para a matematica; Ramos da
matematica, Matemética do presente; A matematica como vocacdo; A mateméatica e
outras vocagles; A mateméatica como recreacao e a Estrutura da primeira série ginasial.

Num texto curto e bastante objetivo, os autores discutem o que € Matematica e
no que consiste o trabalho de um matematico. A partir da narrativa de uma experiéncia
vivida por um profissional da area (que é questionado se ndo se cansa de somar nimeros
o dia inteiro), os autores mostram que essa profissdo é, muitas vezes, vista de forma
equivocada. Ressaltam, entdo, que um matematico néo se restringe a fazer célculos, mas
que sua principal tarefa é raciocinar logicamente e deduzir, a partir de algumas
proposic¢des verdadeiras, algo “a mais”, que também é verdadeiro.

Ao questionar o que é a Matematica que estudamos hoje, os autores afirmam
que, apesar de algumas partes da matematica envolverem experimentacbes e
observacoes, essa ciéncia € mais do que uma linguagem com simbolos, ndo se
restringindo a contar, calcular ou desenhar figuras e medi-las: € um modo de pensar, de
raciocinar. Assim, a matematica é vista, principalmente, como uma ciéncia que, a partir
do raciocinio dedutivo, permite que se encontre a solucdo para diferentes problemas.

Essa secao €, entédo, finalizada com quatro exercicios e trés problemas desafio.
Os problemas propostos nessa lista devem ser resolvidos mediante raciocinio légico,
sem calculo¥.

Na breve secdo seguinte, € ressaltada a ideia de que varios tipos de problemas
podem ser resolvidos a partir do raciocinio dedutivo. Conforme o exemplo: “Suponha
gue a sua classe seja formada por trinta alunos. Vocé pode demonstrar que pelo menos
dois deles aniversariam no mesmo més?” (p. 3). Ao distribuir os nomes dos alunos em
12 caixas, uma para cada més do ano, podemos perceber que, em pelo menos uma delas,

Ou seja, um mEs, teremos mais que um aniversariante, para uma classe com mais de 12

% por exemplo, no exercicio 1, lemos o seguinte problema: “Um homem que pesa 80 quilos e seus dois
filhos pesando cada um 40 quilos querem atravessar um rio. Se eles tiverem apenas um bote que tem
capacidade de carregar com seguranca somente 80 quilos, qual sera a maneira deles atravessarem o rio?”

(p.1).
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alunos. Dessa forma, para uma turma de 30 alunos, sempre havera mais de um
aniversariante em um mesmo més. Com base nesse exemplo, sdo propostos oito
exercicios e um problema-desafio que podem ser resolvidos utilizando o mesmo
raciocinio.

Existem outras maneiras para resolver problemas; uma delas, apelando para o
uso da Aritmética, é abordada na terceira secdo desse capitulo. Esse campo da
matematica nos auxilia a realizar calculos. Ao mostrar o método utilizado por*Gauss
aos 10 anos de idade, quando seu professor pediu que sua turma somasse 0s numeros de
1 a 100, os autores ilustram uma forma de facilitar e diminuir o tempo de calculo,
utilizando o raciocinio. Os alunos sdo incentivados, entdo, a buscar mais informacgdes
sobre esse matematico (Gauss) em enciclopédias.

Os oito exercicios e trés problemas-desafio propostos na sequéncia tém como
principal forma de solucdo o uso do método de Gauss, sendo, em alguns deles,

exploradas outras descobertas em mateméatica, como no exercicio 4 (p.6):

Adicione 0s numeros abaixo Multipligue os numeros abaixo
a. 1+43="? 2x2 =7
b. 1+3+5=7? 3x3="7
c. 1+3+5+7 =7 4x4 =7

d. Observe as somas e os produtos a direita. Qual parece ser a regra

geral para encontrar as somas dos numeros a esquerda?

Ao tratar dos diferentes ramos da matematica, no tdpico seguinte, os autores
ressaltam que esses ramos sao criados de acordo com as solu¢des que 0s matematicos
encontram para determinados problemas. A época em que o livro foi produzido, a
matematica, segundo os autores, ja tinha mais de 80 ramos, sendo destacados a
Aritmética, a Trigonometria, a Algebra, a Geometria Plana e a Probabilidade. Apenas
essa Ultima é tratada com mais profundidade nessa subsecéo do texto.

O estudo de algum desses ramos € visto como um trabalho para um génio
matematico, que gastaria toda a sua vida com esse estudo. Devido ao grande e constante

desenvolvimento da ciéncia matematica, os autores atentam para a possibilidade de um

37 Método desenvolvido para a soma dos termos de uma Progressdo Aritmética.
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professor ndo saber responder de imediato todas as perguntas formuladas por seus
alunos.

Os autores destacam a “Probabilidade” como um ramo da matematica,
ressaltando que o seu desenvolvimento deve-se aos estudiosos que buscavam estimar a
possibilidade de um evento ocorrer ou nédo, para calcular as chances de uma
determinada acgdo ter sucesso ou ndo. Um exemplo apresentado no texto se refere a
experiéncia de Disney, que procurou por matematicos para saber o tamanho e local onde
deveria construir a Disneylandia e qual valor deveria ser cobrado nos ingressos para o
parque para que houvesse lucros em seu investimento.

Apds a apresentacdo desse exemplo, sdo propostos sete exercicios e dois
problemas-desafio. Os exercicios propostos envolvem moedas, dados e baralhos, e tém
o intuito de apresentar aos alunos uma ideia de probabilidade simples. Os alunos devem
calcular, por exemplo, a probabilidade de sair o nimero dois quando um dado é jogado.

A importancia da matematica em diversas areas € ressaltada na secao seguinte.
Ao questionar os alunos sobre quais descobertas, processos ou produtos recentes eles
conhecem, os autores pedem para que eles tentem notar como a matematica e 0s
matematicos sdo participantes ativos nesses desenvolvimentos. S&o apresentados, entéo,
alguns exemplos de como a mateméatica pode ser util nas industrias telefénicas, de
aviacao e de petréleo, sendo a aplicacdo dessa ciéncia essencial para o desenvolvimento
dessas areas. Segundo os autores, a matematica, assim como auxilia na evolucdo dessas
areas, permite que se perceba, por meio do raciocinio que promove, se é possivel ou ndo
uma experiéncia cientifica dar certo. Quando um mateméatico percebe ser impossivel
uma experiéncia, muitas vezes ele apresenta formas de reformula-la para que néo
ocorram 0S mesmos erros que ocorreram anteriormente.

Ao focarem a profissdo da area de matematica, os autores ressaltam que, apos a
Segunda Grande Guerra, o numero de profissionais desse campo cresceu. Até entao, a
matematica era vista como a profissdo dos professores: estudavam matematica aqueles
que queriam ensina-la. Mas essa profissédo tornou-se mais abrangente e, hoje (leia-se: ao
final da década de 1960), ha varios matematicos trabalhando nos mais diversos ramos:
negocios, industrias, governo. Para que os alunos percebam os diferentes ramos em que
um matematico pode trabalhar e as diferentes aplicacdes da matemética, sdo propostos
trés exercicios em que se pedem buscas em jornais, revistas e informacfes estatais,

sobre matematica, matematicos e as possibilidades de empregos nessa area.
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Além dos matematicos e professores de matematica, outras profissées exigem
conhecimento superior em matematica, como a fisica e engenharia, por exemplo. Essa
especializacdo é necessaria para o desenvolvimento de qualquer projeto mais elaborado
na industria de aviacéo, viagem espacial ou eletrénica. Além desses campos em que a
aplicacdo da matematica € direta, essa ciéncia tem sido também abordada nos Estudos
Sociais, nas Ciéncias Médicas, Psicologia, Geologia e administracdo de negdcios, sendo
o desenvolvimento do raciocinio matematico de grande importancia para esses
profissionais.

Segundo os autores, “[...] para entender estas fases da vida moderna e para
aprecia-las suficientemente a fim de ser um cidad&o util, vocé (aluno) necessitard saber
cada vez mais Matematica” (p. 12). Dessa forma, ressaltam que o objetivo da colecéo &
dar uma boa base matematica para que os alunos possam descobrir 0 prazer de estudar
matematica e usar os conhecimentos adquiridos, os auxiliando, assim, a serem cidadaos
Uteis para a sociedade.

Finalizando essa sec¢do, sdo propostos trés exercicios que solicitam que os alunos
busquem em jornais e diarios oficiais como 0s conhecimentos matematicos sao exigidos
em outras areas do conhecimento.

A matematica também pode ser vista como uma recreacao: muitas pessoas a
estudam como umnhobby assim como outras estudam musicas ou artes. Alguns
problemas matematicos sao estudados por diversdo. Por exemplo, o problema das
Pontes de Konigsberg, na Alemanha: “No comeco do século XVIII a cidade de
Kdnigsberg (Alemanha) estava ligada por sete pontes. Muitas pessoas da cidade nesse
tempo estavam interessadas em saber se era possivel andar pela cidade de maneira a
cruzar cada ponte somente uma v&4p.13).

Apesar de apresentar o problema, afirmar que ele foi resolvido e mostrar a figura
que representa as pontes de Konigsberg, ndo ha, no texto, a resolugcédo, nem é indicado
guem o resolveu: os alunos séo incentivados a pesquisar sobre essa resolugdo. “Vocé
pode estar interessado em saber que um matematico resolveu esta questdo no ano de
1736” (p.13).

A secédo é finalizada com um problema-desafio em que sédo apresentadas trés
figuras e é solicitado que o aluno descubra qual delas pode ser desenhada sem tirar o

lapis do papel e sem passar 0 lapis mais de uma vez sobre uma determinada reta.

% Esse problema foi resolvido em 1736 por Leonhard Euler, que mostrou ndo ser possivel atravessar a
cidade com tais restricdes. A solucédo gerou a Teoria dos Grafos.
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Acreditamos que esses problemas sdo apresentados nesse momento do texto por serem
julgados divertidos para os alunos, mas as mesmas figuras que servem de base para esse
enunciado sdo retomadas no capitulo de nimero 4, quando sédo estudadas as curvas
fechadas simples.

O primeiro capitulo é, entéo, finalizado com um texto em que sdo apresentadas
algumas ideias sobre o que sera estudado no primeiro ano do ginasio. Segundo 0s
autores, esses estudos permitirdo ao aluno conhecer o que “realmente é Matematica”.
Além disso, a partir dele serdo desenvolvidos o raciocinio dedutivo e a capacidade de
usar a matematica em diferentes operacdes e aplicacoes.

Os numeros serédo estudados desde sua origem. Além dos simbolos usados pelos
povos antigos para escrever um numero, serdo observadas algumas propriedades desses
nameros. Nesse volume serdo estudados, também, os conceitos de ponto, reta, plano e
espaco.

Nesse capitulo introdutério, sdo propostos 42 exercicios, dos quais nove sao

classificados como “Problema-Desafio” e devem ser resolvidos em classe.

Capitulo 2: Numeragdo

O segundo capitulo é dedicado ao estudo do sistema de numeracdo. Com 44
paginas, esse capitulo é dividido em nove tdpicos: Numerais do homem da caverna; O
sistema decimal; Numerais desenvolvidos e a notacdo exponencial; Numerais na base
sete; Calculo na base sete; Mudanca de base dez para a base sete; Numerais em outras
bases; Os sistemas binario e Duo-decimal e Resumo.

Inicialmente é dada énfase ao desenvolvimento histérico dos numeros e dos
numerais e a diferenca entre esses dois conceitos. Os autores apresentam, entdo, num
primeiro momento, as diferentes formas utilizadas pelos povos antigos para representar
0S numeros e efetuar calculos, dentre as quais estdo os n6s numa corda, a pilha de
pedras e as marcas num pedaco de madeira. Esses “sinais” foram 0s primeiros numerais.

Ao apresentar algumas observacbes sobre esse desenvolvimento, os autores
enfatizam alguns sistemas antigos, como o0 egipcio, o babilébnio e o romano, e as
relagbes desses com 0s numerais que usamos atualmente. Além disso, destacam as
operacdes que podem ser realizadas com esses sistemas e propdem uma lista com onze

exercicios que os envolvem, buscando que, além de conhecer, 0s alunos compreendam
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as diferentes formas utilizadas para representar um numero, relacionando-as, inclusive,
aos numerais atuais.

No tépico seguinte, o estudo do sistema decimal € iniciado com a histéria e a
importancia desse sistema para facilitar as operacdes matematicas. De acordo com 0s
autores, esse sistema recebe o nome decimal por usar grupos de dez, sendo composto
pelos numerais de 0 a 9. Um dos motivos para que a base decimal seja a mais utilizada é
o fato de termos dez dedos.

Ainda nesse topico € abordada a maneira como devemos ler e escrever 0s
nameros decimais. Para lermos um numero, precisamos considerar a posicao de cada
um dos seus algarismos, pois cada posi¢cao recebe um nome: da direita para a esquerda,
a primeira é a unidade, depois a dezena, centena, milhar, milhdo, bilhdo e assim por
diante. A leitura desses numeros se faz separando-os em grupos de trés algarismos e
denominando esses grupos de acordo com a sua posi¢cdo. Com o exemplo apresentado a
pagina 23, os alunos podem perceber como deve ser lido um numero como o
545.465.738.921: “quinhentos e quarenta e cinco bilhdes, quatrocentos e sessenta e
cinco milhdes, setecentos e trinta e oito mil, novecentos e vinte e um”.

Com sete exercicios em que os alunos devem escrever os numeros literalmente e
em numerais decimais, os autores reforcam e buscam fixar as ideias expostas acima.

Em seguida, no tépico 2-3, sdo apresentadas outras maneiras de escrever um
namero, valendo-se da notacao exponencial e da “notacdo desenvolvida”. Afirma-se que
esta Ultima pode ser bastante (til, inclusive, para explicar o significado dos ndferais
Por exemplo, o numero 352 escrito com notacdo desenvolvida (explicitando-se a base
decimal):352 = (3x10x10) + (5x10) + (2x1) = (3x10%) + (5x101) + (2x1).

Na lista de exercicios, os 13 problemas propostos abordam as diferentes formas
de escrever um numero, em especial, utilizando poténcias. Tais exercicios permitem que
os alunos fixem esses conceitos e deduzam outros, como podemos notar no exercicio
10: “Na tabela do problema 9, qual é a relacao entre o expoente de uma poténcia de 10 e
0s zeros quando este numero esta descrito na notacdo decimal?” (p. 27). Ao
apresentarem uma tabela em que estdo dispostas a poténcia, o numeral e o0 nome do

namero dez elevado aos expoentes 10, 9, 8... 0s autores esperam que 0s alunos elaborem

39 Apesar de fazerem essa afirmacdo, os autores ndo apresentam como a representacdo dos nimeros na
“notacdo desenvolvida” auxilia a compreensdo dos numerais. A nosso ver, essa explicacdo seria de
grande valia pelo nivel de ensino ao qual o livro se destina, uma vez que os alunos do ginasial ndo
perceberiam essa relagcéo sozinhos.
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uma relacédo entre o expoente e o numero de zeros do numeral. Além desse exercicio,
vale ressaltar o seguinte problema-desafio, também proposto nessa lista: “Qual é o
significado de 1% De 13? Qual vocé acha que deva ser o significado 82" 10.28).

Além do estudo dos numeros no sistema decimal (base dez), também séo
explorados, nos tOpicos seguintes, 0s numerais em outras bases: sete, cinco, seis, dois
(binério) e doze (duodecimal). Segundo os autores, estudar a representacdo dos niameros
em diferentes bases auxilia a compreensao do sistema decimal.

O estudo da base sete é feito de forma mais detalhada em relacdo as demais
bases estudadas no decorrer do capitulo. Ao estudo dessa base sdo dedicados trés
tépicos (2-4, 2-5 e 2-6), enquanto que as demais apenas dois, sendo em um deles
abordadas as bases cinco e seis e na se¢do seguinte os sistemas binario e duo-decimal
(bases dois e doze).

Além da representacdo na base sete, sdo estudados os calculos (adicéo,
subtracdo, multiplicacdo e divisdo) e métodos para transformar os numerais da base dez
para a sete. Acreditamos que a abordagem é feita de forma mais direta no estudo das
bases cinco, seis, dois e doze, pois 0s processos sdo semelhantes aos da base sete.
Assim, uma vez que os alunos compreendam as transformacdes e operacdes para a base
sete, torna-se simples relaciona-las as demais bases.

O estudo da base sete € iniciado com a representacdo dos numerais nessa base. O
numeral 15, indica que temos um grupo de sete e cinco unidades e o lemos da
seguinte maneira: “um, cinco, na base sete”. Para ilustrar os numerais na base sete, 0s
autores utilizam conjuntos com sete “x”, sendo 0s “X” que sobram (ou seja, quando
temos um conjunto com seis X ou menos) as unidades. Uma lista com 20 exercicios,
sendo cinco deles indicados como mais dificeis e dois classificados como problemas-
desafio, abordam esses conceitos basicos da base sete. Ressaltamos o problema 20, em
gque os autores solicitam que os alunos enunciem “um critério para determinar quando
um numero escrito na base sete é divisivel por dois” (p.33). Esse € mais um exemplo de
um exercicio que exige dos alunos um conhecimento mais avangado de matematica para
deduzir uma proposi¢ao ou regra.

No topico seguinte, sdo trabalhadas as operacfes matematicas com numerais na
base sete. Dessa forma, os autores mostram como efetuar as operacdes de adicéo,
subtracdo, multiplicacdo e divisdo nessa base. Nos exercicios desse tépico, além de
efetuar célculos, os estudantes devem transformar esses numerais em nimeros decimais

para conferir os resultados obtidos.
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Para o estudo da multiplicacdo, os autores, inicialmente, apresentam uma tabela
para multiplicacdo na base dez, sendo as colunas e linhas preenchidas com nimeros de
0 a 9. No encontro de cada coluna com uma linha é colocado o produto entre esses dois
nameros. Para efetuar a multiplicacdo entre dois niumeros na base sete, o processo €
semelhante: na tabela séo colocados niumeros de 0 a 6 e no encontro de cada coluna e
linha, o produto entre 0s seus respectivos numerais.

O processo da divisao, por sua vez, é deixado como exercicio para os alunos; a
partir de dois exemplos, eles devem identificar o método para efetuar a divisdo de
nameros na base sete e aplica-lo nos exercicios seguintes.

No decorrer do capitulo, solicita-se que os alunos fagam mudancas da base sete
para a base dez, inclusive para conferir os resultados de exercicios; no tépico 2-6,
porém, 0s autores apresentam um algoritmo para fazer a mudanca da base dez para a

sete:

(...) primeiramente selecionamos o0 maior valor posicional da base sete (isto
€, poténcia de sete) que estd contida no numero. Dividimos o namero por

z

esta poténcia de sete e achamos o quociente e o resto. O quociente € o
primeiro algarismo no numeral da base sete. Dividimos o resto pela poténcia

z

de sete imediatamente menor e este quociente é o segundo algarismo.
Continuamos a dividir os restos por cada poténcia sucessiva de sete em
ordem decrescente para determinar todos os algarismos restantes do numeral
da base sete (p. 45).

Conforme ja ressaltamos, nos dois tépicos seguintes (2-7 e 2-8), sao
apresentados 0s numerais nas bases cinco e seis e 0s sistemas binario e duo-decimal,
respectivamente. Nesse momento, 0os autores ressaltam a importancia do sistema binério
para os computadores modernos.

Para finalizar o capitulo, é apresentado, no topico 2-9, um resumo do que foi
anteriormente desenvolvido. Um dos pontos ressaltados no decorrer do capitulo e
retomado no resumo se refere a diferenca entre nimeros e numerais. Segundo 0s
autores, “0 niumero € um conceito enquanto que um numeral € um simbolo para esse
conceito” (p. 56). Esse topico é seguido de uma lista com 11 exercicios, sendo dois
deles classificados como problema-desafio.

No total, sdo propostos 115 exercicios, sendo sete indicados como mais dificeis
e nove classificados como “Problemas-Desafio”. Vale ressaltar que 0s seis exercicios
considerados como mais dificeis sdo propostos em uma Unica secao, 2-4, que aborda o0s
numerais na base sete, que, inclusive, € a se¢cdo que possui a maior quantidade de

exercicios (20).

53



Capitulo 3: Os numeros inteiros+’

O terceiro capitulo é dedicado ao estudo dos numeros inteiros. Os seus topicos,
divididos em 37 paginas, abordam o0s seguintes temas: Os numeros naturais;
Propriedades comutativas dos numeros inteiros; Propriedades associativas dos numeros
inteiros; A propriedade distributiva; Conjuntos e propriedades do fechamento;
Operacdes inversas; A ordenacao e a reta numérica; O nimero um; O ndmero zero.

Ao iniciar o estudo dos numeros naturais, 0s autores afirmam que esses séo
utilizados para responder a questdo “Quantos?”. Antes da criacdo desses nameros, 0s
primitivos respondiam essa pergunta pela associacdo dos elementos de um conjunto
com elementos de outro conjunto, por exemplo: sempre que uma ovelha deixava um
cercado, uma pedra era colocada numa pilha e quando a ovelha retornasse, uma pedra
era retirada da pilha. Assim, se ndo sobrasse nenhuma pedra, todas as ovelhas haviam
voltado.

Aproveitando o exemplo anterior, 0s autores explicam o conceito de uma relacéo
biunivoca. Como a cada ovelha era associada uma Unica pedra e vice-versa, dizemos
que a relacao feita com as ovelhas e as pedras € biunivoca.

Ainda nesse topico, 0s autores apresentam 0S numerais que representam 0S
nameros naturais. Destacam que 0 zero ndo € um numero natural e que quando ele é
incluido no conjunto, passamos a nos referir ao conjunto dos numeros inteiros.

Nos doze exercicios propostos os autores retomam o conteldo estudado no
capitulo anterior, solicitando aos alunos que apresentem uma disposicdo para 0s
numerais de maneira que os numeros (apresentados sob vérias representagdes) fiquem
em ordem crescente. No exercicio 6, podemos perceber, também, a intencédo dos autores
em fazer com que os alunos realizem pesquisas extraclasse: “Tente descobrir o nome do
primeiro nimero natural em algumas linguas: (Francés, Inglés, Espanhol, Aleméo,
Russo, etc.)” (p. 62).

O topico seguinte comeca com o estudo das propriedades dos nameros inteiros,

sendo a comutatividade a primeira delas. Inicialmente a propriedade é abordada em

“% vale ressaltar, que, apesar de ndo haver observacdo a esse respeito, 0s autores tratam, no primeiro
volume, apenas dos inteiros positivos. Trata-se da nomenclatura anteriormente usada para 0s nimeros
naturais.
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casos particulares, sendo mostrado que 2 + 3 =%, pa&ra depois ser enunciada de
forma generalizada: “Propriedade 1. Se larepresentam nuameros inteiros entdo, a + b
=b+a” (p. 63).

A partir de um exemplo sobre a disposicéo de 15 cadeiras numa sala (5 filas com
3 cada ou 3 filas com 5 cada) os autores mostram que a multiplicacdo também goza da
propriedade comutativa, generalizando: “Propriedade 2. &b r@presentam nlimeros
inteiros entdo a x b = b x a.” (p. 64).

Para a subtracdo, porém, essa propriedade nao €é valida, como podemos perceber
no exemplo: 9 — 6 = 3, enquanto 6 — 9 ndo existe no conjunto dos numeros inteiros.
Com a questdo: “A divisdo de nameros inteiros goza da propriedade comutativa? Dé um
exemplo que ilustra a sua resposta” (p. 67), 0os autores incentivam o0s alunos a
complementarem este topico.

Ha uma preocupacdo com relacdo as notacbes matematicas utilizadas: por
exemplo, para evitar que o “X” que representa a multiplicacdo seja confundido com a
letra x, é utilizado um ponto para indicar essa operacao.

Os onze exercicios que abordam a propriedade comutativa tém como intuito a
fixacdo e a compreensado dessa propriedade. Esses exercicios vém divididos em duas
listas (3-2a e 3-2b); na primeira delas, séo trabalhadas a propriedade para a adi¢éo e
multiplicacéo, principalmente utilizando nimeros e 0s sinais >#<NMa segunda, essa
propriedade também € trabalhada, porém € solicitado que os alunos reconhecam
atividades cotidianas que gozem dessa propriedade, como “vestir um chapéu e depois
um casaco” e identifiguem operacoes, definidas nos exercicios, como comutativas ou
nao. Por exemplo, no item (a), temos a operacdo “D” que significa a soma do primeiro
com o dobro do seguntfo

Em seguida, é estudada a propriedade associativa, seguindo 0 mesmo modelo do
estudo realizado para a comutatividade. Os autores inicialmente explicitam alguns
exemplos em que essa propriedade é vélida para a adicdo e a multiplicacao,
generalizando com as propriedades 3 e 4, respectivamente: “Se a, b e ¢ representam
ndameros inteiros quaisquefa +b) +c=a+ (b+c)” (p.68) e “Se a, b e ¢
representam numeros inteiros quaisq@erb).c = a.(b.c)” (p.69). Com exemplos

numericos, concluem que tal propriedade néo € valida para a subtracéo e a divisao.

“l Os autores utilizam a soma de frutas para mostrar que essa expressdo é verdadeira: tanto faz ter trés
macas num cesto e colocar mais duas macas ou ter duas macéas e colocar mais trés.

423D5= 3+(2.5) ou 13
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Na lista com trés exercicios, os alunos devem mostrar que compreenderam as
propriedades, enunciando qual delas é utilizada em cada item do primeiro exercicio para
qgue as igualdades apresentadas sejam verdadeiras. Além disso, devem generalizar a
propriedade associativa para a subtracdo e divisdo e incluir paréntesis em expressdes
matematicas para garantir determinado resultado.

O estudo da propriedade distributiva € iniciado com o exemplo do calculo de um
perimetro e do niumero de convidados a uma reunido; neste ultimo, 8 meninas e 4
meninos foram convidados para uma festa de patinacdo e podem chamar uma amiga e
um amigo, respectivamente. Dessa forma, tanto o nimero de meninas como o de
meninos dobra, e 0s autores questionam se podemos concluir, também, que o nimero
total de criancas dobrou. Solucionando o problema, t@&®8os 16 meninas €.4 = 8
meninos, logo 24 criangas na festa. Sem os convidados, ter@amés= 12 criangas,
portanto, podemos concluir que o numero de criangas dobrou com os convidados. A
partir desse exemplo, obtema®.8) + (2.4) = 2.(8 + 4). Generalizando, temos a
“Propriedade 5: Se a, b e ¢ sdo nimeros inteiros quaisqueraetab c) = a.b +
a.c” (p. 73).

Apesar de ja ter sido utilizado o termo “conjunto”, é no tépico 3-5 que esse
conceito é trabalhado com mais cuidado. Embora ndo apresentem uma defini¢cado formal,
0s autores mostram alguns exemplos de conjunto ou colecédo, como a das estrelas, dos
nameros, de marcas etc. e definem os seus elementos como o nome dado a qualquer
objeto do conjunto, podendo ser uma letra, nimero, palavra, dentre outros. Os nimeros
naturais, por exemplo, formam um conjunto.

A ideia de fechamento de um conjunto € estabelecida em relacdo a adicao: “Se a
soma de dois elementos quaisquer de um conjunto € um elemento do conjunto, dizemos
que o conjunto é fechadon relagcédo a adicao” (p. 78).

Antes de iniciar o topico seguinte, os autores propdem nove exercicios (lista de
“Exercicios 3-5a") sobre conjuntos, e doze exercicios (“Exercicios 3-5b"), intitulados
“Pratica em Processos Aritméticos”. A separacao desses exercicios em duas listas e a
retomada das operacdes matematicas, em um topico que trata do estudo de conjuntos,
deve-se ao topico seguinte: Operacdes Inversas. Para compreender esse conceito,
segundo os autores, as operacdes basicas devem estar claras para os estudantes.

O topico “Operacdes Inversas” (3-6) € iniciado com alguns exemplos em que
uma acao é inversa da outra, como: abrir e fechar uma janela, vestir e tirar um casaco.

Os autores afirmam, entdo, que os inversos da multiplicacédo e da adicdo séo a diviséo e
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a subtracao, respectivamente. Dizemos que uma operacao € a inversa da outra quando a
utilizamos para conferir a conta efetuada, ou seja, se x + b = a, entdo x = a — b, 0 mesmo
principio valendo para a multiplicacéo e a divisao.

ApoOs a apresentacdo de alguns exemplos numéricos, SAo propostos seis outros
exercicios sobre esse tema. Neles os alunos devem perceber diferentes operacdes
inversas, além de identificar e descrever a situagdo inversa de a¢des, como “entrar num
carro”. Além desses, sdo propostas operacdes com a moeda da época (o cruzeiro), que
devem ser verificadas a partir de suas inversas.

Num dos exercicios, os autores utilizam a ideia de equacdo, porém sem
mobilizar esse termo, conforme podemos perceber no enunciado do exercicio: “Achar,
se possivel, um nUdmero inteiro que possa ser substituido por x em cada uma das
expressdes seguintes para torna-las afirmacdes verdadeiras” (p.83). Vale ressaltar,
também, a sexta atividade, em que é solicitado aos alunos que efetuem operacdes,
porém sem o uso dos simbolos matematicos, mas por extenso. Exemplo: “Adicione 16 a
17. Da soma subtraia 12" (p. 85). Esse exercicio aparentemente € projetado para que 0s
alunos notem as diferentes formas de registrar uma mesma operacgao.

Na secédo dedicada ao estudo da ordenacdo dos numeros naturais, os autores
apresentam a reta numérica e a forma como essa deve ser construida: iniciada com o
zero, o primeiro ponto a direita de zero é o primeiro niamero natural (um), o segundo
ponto o nimero dois e assim sucessivamente. Valendo-se dessa “reta”, os alunos devem
resolver os cinco problemas seguintes, que pedem que seja explicitada a quantidade de
nameros naturais entre outros dois, ou o0 ponto médio entre eles.

Nos dois tépicos seguintes sao enfatizados os numeros “um” e “zero”,
classificados como “numeros especiais”, devido as varias particularidades que possuem.
Com relagcéo ao numero 1, temos:

Considerando a letra C qualquer nimero natural:

a) C=1ou (1+1) ou (1+1+1)... Ou seja, qualguer namero natural pode ser
escrito como a soma de “Uns”.

b) 1.C =C. Um numero natural multiplicado por 1 € igual a ele mesmo.

c) C+1=C.Um namero natural dividido por 1 é igual a ele mes

d) C + C = 1. Todo numero dividido por ele mesmo é igual a um.

e) 1¢ = 1. Um elevado a qualquer nimero natural é igual a um.
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Considerando o numero zero (0), com u e w representando numeros inteiros e C
um natural qualquer, temos:

a)w + 0 = w. Qualquer numero natural somado com zero € igual a ele
mesmo.

b) 0 + w = w. Zero somado com qualquer niumero natural € igual ao nimero
natural.

¢) w — 0 =w. Qualquer niumero natural menos zero € igual a ele mesmo.

d) 0.w = 0. Zero multiplicado por qualquer nimero é igual a zero.

e) w.0 = 0. Todo numero multiplicado por zero € igual a zero.

f) Se u.w =0, entdo u ou w é zero.

g) 0 = C = 0. Zero dividido por qualquer nimero natural € iguakro.

h) € + 0 ndo tem sentido.

Apo6s um estudo sobre as particularidades desses numeros, € proposta uma lista
de exercicios que exploram essas propriedades.

O topico 3-10 apresenta um resumo do contetudo estudado durante o capitulo,
sendo elencados doze itens abordados: conjunto dos numerais naturais, inteiros,
propriedade comutativa da adicdo, da multiplicagdo, associativa da adicdo, da
multiplicacéo, distributiva, simbolos novos, conjunto e fechamento, operacdes inversas,
reta numérica e ordenacdo e numeros especiais. Esse resumo difere dos demais ja
apresentados, pois esses itens sao separados em tépicos (iniciado com um travesséao “-*)
e ndo num texto corrido. E, portanto, uma sintese explicitada como sintese.

Para finalizar o capitulo, sdo propostos 20 exercicios de revisdo numa lista
denominada “Como vocé esta progredindo?”. Essa lista contém exercicios dos
conteudos estudados nos dois capitulos anteriores (2 e 3), sendo abordados, entéo, temas
como mudanca de base, numeros romanos, potenciacdo, conjuntos, as operacles
numericas e suas propriedades.

Nesse capitulo, sdo propostos 96 exercicios, sendo dois considerados mais
dificeis e um classificado como problema-desafio. Duas das listas de exercicios
propostas nesse capitulo tém carater diferenciado das demais: uma intitulada “Pratica
em Processos Aritméticos”, que tem como intuito retomar conceitos basicos a serem
utilizados no topico seguinte (OperagcOes Inversas); e a outra “Como vocé esta
progredindo”, retoma os contetdos abordados nos dois capitulos anteriores. Essas duas
listas possuem, no total, 32 exercicios de revisao.
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Capitulo 4: Geometria Ndo-Métrica

Esse capitulo é destinado ao estudo da Geometria Euclidiana. Com 35 paginas,
divide-se em dez topicos, intitulados: Pontos, retas e espaco; Planos, Nomes e simbolos;
Interseccdo de conjuntos; Interseccdo de retas e planos; Segmentos; Separacg0es;
Angulos e triangulos; Correspondéncia biunivoca e Curvas simples fechadas.

O estudo desses conceitos, segundo os autores, € denominado “geometria” e
nesse capitulo sera estudada a geometria ndo métrica, ou seja, uma geometria “sem o
uso da medida”. Segundo os autores, “vivendo como nds, na ‘Era Espacial’, ouvimos
falar muito de pontos, retas, planos e espacos” (p.97), sendo, portanto, o estudo desses
conceitos de extrema importancia.

Utilizando esses conceitos de forma intuitiva, os autores afirmam que um ponto
é sugerido pela ponta de um lapis, sendo tdo pequeno que nao tem tamanho. A reta, por
sua vez, € um conjunto de pontos e um espaco é formado por todos esses pontos e retas.
Esses conceitos ndo sao definidos formalmente, sendo estudados mais profundamente
por meio de suas propriedades.

A primeira propriedade relativa as retas é apresentada a partir do seguinte
exemplo: imaginando dois estudantes segurando uma corda, formando uma reta. Se
esses dois estudantes permanecerem nas mesmas posi¢des, € possivel que esse cordao
seja colocado em varias posi¢cOes diferentes? Considerando essa situacdo, os alunos
devem concluir que nédo, deduzindo, assim, a primeira propriedade de uma reta:
“Propriedade 1: Por dois pontos distintos quaisquer do espago passa somente’uma reta

(p.98).
Em seguida sdo apresentados dois problemas para discussdo efi chese

primeiro deles, os alunos devem destacar quais objetos na sala sdo “perfurados” por
uma reta que passa pela macaneta da porta e pela ponta de um lapis. No segundo, os
autores solicitam que os estudantes apresentem semelhangas entre a ideia de espago que
foi apresentada e a frase de um matematico: “Espaco € como um ourico, um porco-
espinho”. Os trés exercicios propostos em seguida buscam reforcar e apresentar algumas

reflexdes sobre a primeira propriedade estudada.

43 Essa é a primeira vez que os autores propdem exercicios para discussdo em classe. Apenas no capitulo
1 sdo propostos alguns exercicios que devem ser resolvidos em classe, porém destacamos que a partir
desse momento é utilizado o termo “discussdo” para caracteriza-los, sendo esses apresentados em lista
separada, encimada pelo titulo “Exercicios para discussdo em classe”.
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Os planos podem ser vistos como qualquer superficie, por exemplo, a parede de
uma sala, o piso etc. Se tivermos dois pontos marcados numa madeira uma parte da reta
formada por esses dois pontos também estar4 na madeira. A partir do questionamento se

essa reta deve estar no plano da madeira, podemos deduzir a “Propriedade 2: Se uma

reta contém dois pontos distintos de um plano, ela esta contida nessémplana).

Dando continuidade ao estudo, os autores solicitam que os alunos reparem num
par de cantos do teto da sala e vejam quantos planos estdo contidos nesse par de cantos.
A mesma observacao deve ser feita com um bloco de papéis, a parede frontal e o teto da
sala e uma porta e suas dobradicas, para que se possa dizer que “muitos planos contém
um par de pontos” (p.101).

Ao supor que temos trés pontos que ndo estejam na mesma reta, como trés

cantos de uma escrivaninha, as extremidades dos pés de um banco de trés pés, dentre

outros exemplos, podemos perceber e deduzir a “Propriedade 3: Trés pontos quaisquer

nao alinhados estdo somente em um glgmda02).

Com base nessas propriedades, sdo propostos dois problemas para discussdo em
classe. Nestes, os alunos devem verificar por quais objetos passa um plano formado por
trés pontos: os dois pés da frente da mesa do professor e a ponta do lapis do aluno. No
segundo, eles devem trabalhar com régua, um pedaco de cartdo, um apagador e uma
bolinha de gude (para representar um ponto). A partir do posicionamento e movimento
desses objetos os alunos conseguem ilustrar as duas propriedades apresentadas.
Trabalhando ainda com essas propriedades sao propostos oito exercicios, sendo um
deles classificados como de maior dificuldade, e um problema-desafio.

Apés apresentar as definicdes e propriedades de um ponto, das retas e planos,
sdo abordados os nomes e simbolos utilizados para representa-los. Um ponto recebe o
nome de uma letra mailscula. Uma reta pode ser representada de duas maneiras, com

< ou —-. Se 0s pontos A e B pertencem a reta, entdenpaos denomina-la reta AB e

representa-la poﬁ ou AB.

Considerando que “o tampo de uma mesa sugere uma por¢cédo de um plano”
(p.105) os autores mostram, informalmente, o que € um plano e como ele pode ser
representado. Se os pontos A, B e C, ndo alinhados, estdo no plano, podemos chama-lo
de “plano ABC”. Para mostrar que dois nomes podem se referir ao mesmo plano, os
autores recorrem ao conceito de igualdade de conjuntos, ou seja, para garantir a
igualdade entre dois conjuntos é necessario garantir que os dois tenham os mesmos
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elementos. Da mesma forma, dois planos (dois conjuntos de pontos) s6 sao iguais se
todos os elementos estiverem contidos nos dois planos.

Essa secdo € finalizada, entdo, com oito exercicios. De forma geral, sdo
apresentados, nesses exercicios, alguns objetos formados por pontos, retas e planos. No
exercicio quatro, por exemplo, os alunos devem identificar os esboc¢os de alguns objetos
com seus nomes apresentados (cama de lona, campo de futebol, porta aberta etc.). No
quinto, os alunos devem esbocar outros objetos (carteira, cubo, piramide de base
quadrada e caixa de cereais).

Para subsidiar o estudo de interseccao, os autores iniciam o topico seguinte com
o conceito de intersec¢do de conjuntos. O conjunto C € dito intersec¢do dos conjuntos A
e B se todos os seus elementos estiverem nos conjuntos A e B. Essa operagdo €
representada pelo simbolo Portanto, C = AN B

Inicialmente, a interseccdo entre dois planos € abordada por meio de um
desenho, no qual fica evidente que o resultado dessa interseccao € uma reta.

Nos oito exercicios propostos, os alunos devem identificar os elementos e
estabelecer a intersec¢do entre alguns conjuntos dados. Vale destacar que o ultimo
exercicio, classificado como problema-desafio, solicita que os alunos expliqguem as
propriedades de fechamento, associativa e comutativa da interseccao.

A interseccdo entre duas retas, | e k, se divide em trés casos: as que se
interceptam em um pontd 1 k ndo é vazio); as retas que nado se interceptam em
nenhum pontol(n k € vazio, | e k sdo ditas paralelas) e retas qaeseanterceptam e
nao estdo no mesmo planbn(k também é vazio e essas retas sdo chamadas de
reversas).

Com relagdo a interseccéo entre uma reta e um plano, o estudo é iniciado com
trés figuras que representam as possibilidades dessas disposi¢coes. A partir das seguintes
figuras, os alunos devem responder se a interseccdo entre uma reta e um plano pode

conter muitos, um Unico ou nenhum ponto.
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Quando nos referimos a interseccdo de dois planog f), temos duas
possibilidades:

1) xn B n&o é vazio, ou sej&N f € uma reta.

2) an B évazio, logo e Bsao paralelos.

A partir desse momento, os autores comeg¢am a denominar os planos com letras
gregas e as retas com letras minusculas, ainda que ndo discutam ou considerem essas
denominacdes.

Em seguida, sdo propostos nove exercicios em que sdo trabalhadas as
possibilidades de interseccao entre retas e planos.

O topico 4-6 trata do estudo dos segmentos de retas. Um segmento tem duas
extremidades. Assim, 0 segmento cujas extremidades sdo os pontos A e B € indicado

por A5. Nessa se¢do € apresentada, ainda que rapidamente, a ideia de reunido de
conjuntos. Representada pelo simbeloa reunido de dois conjuntos € formada por

todos os elementos que pertencem a um dos conjuntos.

Na lista de exercicios proposta em seguida, sdo retomados 0s conceitos de
intersecao e a ideia de reunido é utilizada, também, para segmentos e retas. O estudo das
propriedades da reunido é realizado da mesma maneira que o das propriedades da
intersecdo: as propriedades sdo apenas enunciadas, cabendo aos alunos explica-las em
um problema-desafio. Além das propriedades de fechamento, comutativa e associativa,
0os autores solicitam que o estudante “Mostre que para todo conjunto X temos:
XYUX=X"(p.121).

Dando continuidade ao estudo, os autores apresentam, no topico seguinte,
exemplos e representacdes geométricas para os trés casos possiveis de separagao:

(1) “Um plano qualquer separa o espaco em dois semi-espagos

(2) Uma reta qualquer de um plano separa o plano em dois semi-planos

(3) Um ponto qualquer de uma reta separa a reta em duas serh{pdias)

Apesar de ressaltar que no dia a dia ndo diferenciamos retas, segmentos e raios,
esses conceitos sao apresentados separadamente, sendo trabalhados, juntamente com a
ideia de separacdes, na lista de exercicios 4-7, que contém oito atividades, duas delas de
“maior dificuldade”.

O toépico seguinte trata do estudo dos angulos e triangulos; esses sao tidos como
alguns dos conceitos mais importantes da Geometria. Um angulo é formado por dois

raios cuja origem € um ponto comum aos dois, 0 ponto de encontro € chamado veértice
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do angulo e os raios que o formam séo seus lados. Dessa forma, o angulo formado pelos

raios £F e EC tem como ponto comum o ponto B, sendo esse o vértice do angulo. O
angulo ABC é representado pordEC.

Um tridngulo, por sua vez, € a reunido de trés segmentos nao colineares. Assim,

o triangulo ABC AAEC), é representado por:

A

C

Os pontos A, B e C sdo denominados vértices, e 0s segriiitbs e AC Sao

os lados do triangulo.

Conforme podemos perceber, apesar de ressaltar que os angulos e triangulos séo
importantes para a geometria, esse estudo é realizado, ainda, de forma bastante simples,
apenas para que os alunos conhegcam esses conceitos, que no caso dos angulos, serao
retomados ainda no oitavo capitulo, quando serdo estudadas as suas medidas.

Esse topico é finalizado com dez exercicios, nos quais os alunos devem desenhar
triangulos e angulos e identificar algumas das suas particularidades.

A correspondéncia biunivoca, abordada no capitulo 3 para as relacdes entre
ndameros naturais, € retomada no topico 4-9 com o intuito de tratar o tema “relacdes
entre conjuntos”. Os conjuntos dos numeros pares e impares sao utilizados como
exemplos de conjuntos que tém correspondéncia biunivoca entre si.

Esse tOpico é seguido por trés listas de exercicios. Na primeira delas (Exercicios
4-9), com seis exercicios, é focada a ideia de correspondéncia biunivoca. Assim, 0s
alunos devem identificar se as relacdes apresentadas sédo biunivocas ou ndo. A segunda
sdo exercicios para discussao em classe. Devem ser seguidas algumas instrucdes para
fazer o desenho que apresentamos abaixo e responder algumas questbes com relacdo a

ele.

(p. 130).
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Por fim, na dltima lista (Exercicios 4-9b), sdo trabalhadas, com maior
profundidade, as rela¢cdes biunivocas. Dos seis exercicios propostos, trés séao
considerados como mais dificeis. Nesses, os alunos devem verificar se ha relagédo
biunivoca em diferentes situacdes, como, por exemplo, no exercicio 5, indicado como o
que apresenta maior dificuldade. A partir da figura abaixo, os alunos devem responder

as seguintes questdes:

“Seja S o conjunto de todos os raios do ABD com extremidade P. (a)
Existe uma correspondéncia biunivoca entre &4BD? (b) Existe

uma correspondéncia biunivoca entre S £FRCE? (c) Entre uma
correspondéncia biunivoca entedBED e AFCE? Por qué?”.
(p.132).

Para finalizar o capitulo, sdo estudadas as curvas simples fechadas, formadas por
um conjunto especial de pontos. De acordo com os autores, uma curva fechada pode ser
reconhecida por sua figura, pois o0 seu desenho comeca e termina no mesmo ponto e
nenhum dos seus pontos é percorrido mais que uma vez.

O capitulo é, entdo, concluido com nove exercicios, dois classificados como
mais dificeis e um problema-desafio. Um exercicio que vale destacar, por envolver
outra disciplina e incentivar o aluno a realizar buscas em outras fontes, € o de numero 4,
em que se questiona se a reunido dos limites dos Estados de S&o Paulo e Goias
representa uma curva fechada simples.

Nesse capitulo sdo propostos 97 exercicios, sendo 12 deles classificados como
de dificuldade maior, seis como problemas-desafio e 12 apresentados em listas

separadas e identificados como “exercicios para discussao em classe”.

Capitulo 5: Fatoragdo e Numeros Primos

O quinto capitulo, com 38 paginas, € composto por oito topicos: Numeros
primos; Fatores; Divisibilidade; Maximo Divisor Comum; Restos das Divisoes;
Revisdo; Minimo Multiplo Comum e Resumao.

A primeira sec@o é dedicada ao estudo dos numeros primos, sendo abordada,
também, a ideia de multiplos e divisores. Para que os alunos encontrem 0S numeros
primos solicita-se que eles escrevam o0s numeros de 1 a 100 e risquem 0S numeros

multiplos de 2, 3, 5, 7 e 11 (esse processo é denominado “Crivo de EratOstenes”).
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Assim, 0s numeros riscados sd0 compostos, ou seja, tém mais divisores além do 1 e
deles mesmos, e 0s nao riscados sdo 0s primos. Um namero primo é, portanto, definido
da seguinte maneira: “Definicdo: Um namero primo € um numero natural, diferente de
1, que é divisivel somente por ele mesmo e por 1” (p.138)

Os autores, equivocadamente, ressaltam que o numero 1 ndo é primo porque €
divisivel apenas por ele mesmo. O equivoco ocorre devido a definicdo ndo ser aplicavel
ao 1, e ndo devido ao 1 ter um Unico divisor.

Em seguida, sdo propostos 14 exercicios em que os alunos devem encontrar 0s
primos, multiplos e divisores de determinados nimeros em um dado conjunto.

O conceito de fatores é trabalhado por meio de exemplos numéricos. Por
exemplo, o nimero 24 pode ser escrito como o0 produto de 4 e 6; esses, por sua vez,
podem ser escritos com fatores menotes2x2 e 6 = 2x3, logo 0 24 pode ser escrito
como 4x6 = 2x2x2x3. Quando o nimero esta escrito nos menores fatoEsveis,
esse produto é chamado “fatoracdo completa”.

Os autores apresentam dois métodos para encontrar a fatoragcdo completa de um
ndmero composto:

1. Escrevé-lo como produto de dois numeros e seguir fatorando esses numeros,
como no exemplo.
2. Efetuar divisbes sucessivas com 0s menores primos possiveis.

Para facilitar a escrita dos numeros fatorados, podemos usar expoentes. Assim, a
fatoracdo completa do nimero 24 poderia ser expressa como o p2dsiBtoVale
ressaltar, também, (afirma o texto) que existe apenas uma forma de decompor um
namero em fatores primos.

Na lista de exercicios 5-2, composta por dez atividades, os alunos devem aplicar
o conceito de fatoracdo estudado.

Com o intuito de facilitar o processo de divisdo, surge o topico 5-3, intitulado
“Divisibilidade”, com algumas regras para reconhecer um namero divisivel por 2, 3,5 e
9:

* Os numeros divisiveis por 2 sédo terminados em: 0, 2, 4, 6, 8.

* Um namero € divisivel por 3 se a soma dos seus algarismos for divisivel
por 3. (Com relacdo a divisibilidade pelo numero 3, os autores
apresentam uma tabela mostrando alguns multiplos de 3 e as somas dos
seus algarismos, deixando para os alunos a elaboracdo de uma regra para
a divisibilidade por esse numero.)
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e Os numeros divisiveis por 5 sédo terminados em 0 e 5.
* Um numero é divisivel por 9 se a soma dos seus algarismos for divisivel
por 9.

Os 12 exercicios propostos em seguida envolvem atividades sobre nameros
primos, fatoracéo e divisibilidade, sendo trés deles indicados como mais dificeis que os
anteriores. Nesses, 0s alunos devem resolver 0s exercicios anteriores, porém, agora
considerando o sistema de numeracdo na base doze. Além disso, devem enunciar
critérios de divisibilidade por 6 no sistema de base sete, e por 4 no sistema decimal.

O tdpico seguinte inicia-se com alguns exemplos em que os fatores comuns séo
utilizados para simplificar fragoes.

O maximo divisor comum, principal tema dessa sec¢éo, é abordado por meio de
um exemplo numeérico. Os fatores comuns dos nameros 12 e 30 sdo 1, 2, 3 e 6. O fator
6, maior de todos, €&, portanto, 0 maximo divisor comum de 12 e 30.

Na lista de exercicios proposta em seguida, composta por 18 atividades, sendo
duas delas consideradas dificeis, os autores inserem o si¥aludoa representar o
maximo divisor comum, ou seja, aAsignificara o maximo divisor comum entre a e b.

O méximo divisor comum também pode ser encontrado por meio das relagdes
entre as partes da divisdo. Para que esse método seja compreendido, 0os autores revisam
0 processo de divisdo. A divisdo de 16 por 5, por exemplo, tem como dividendo o
namero 16, como divisor 0 5, 0 quociente 3 e o resto 1. Podemos escrever, entéo, que
16 = (5x3) + 1. Generalizando, temos: a &xq) + R.

Para encontrar o maximo divisor comum, devemos efetuar a divisdo entre os
dois numeros, dividindo o nimero maior pelo menor. Em seguida, dividimos o divisor
pelo resto da divisdo anterior, e assim sucessivamente, até que encontremos o resto zero.
O ultimo divisor usado € o maximo divisor comum.

Utilizando esse processo, os alunos devem efetuar a divisdo e encontrar o
maximo divisor comum dos diferentes itens propostos nos sete exercicios da lista 5-5.
Desses exercicios, trés sdo considerados mais dificeis; neles, os alunos devem encontrar
0 maximo divisor comum (M.D.¢&) entre os seguintes niimeros: 124 e 836; 336 e 812;
1207 e 1349.

“ Vale ressaltar que a sigla M.D.C. é utilizada, pela primeira vez, apenas nesse exercicio, o Ultimo da
lista proposta.
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O topico seguinte é destinado a revisdo dos conteudos ja vistos na obra, com
uma lista de 24 exercicios, sete deles indicados como dificeis. Os alunos devem
trabalhar com todos os tépicos matematicos abordados até o momento.

Dando continuidade ao estudo, os autores abordam o conceito de minimo
multiplo comum. Inicialmente € trabalhado o conceito de multiplo comum para, em
seguida, definir o minimo multiplo comum de um conjunto de nimeros naturais como
“[...] 0 menor nimero natural que é um multiplo de cada membro do conjunto dos
nameros dados” (p.164). Sobre esse contetudo sdo propostos 15 exercicios.

Esse capitulo é finalizado com um resumo dos conteudos estudados, sendo dada
énfase aos subconjuntos dos nameros inteiros. Com o esquema abaixo, apresentado na

pagina 169, esses subconjuntos e suas relagbes podem ser percebidos com mais

facilidade:
MUMERQS INTEIROS
MURMEROS MATURAIS
ZERD) Uhd NUMEROS PRINOS MURMERDS COMPOSTOS

Por fim, séo propostos 16 exercicios sobre os tdpicos estudados no decorrer do
capitulo, dois deles classificados como problemas-desafio.

Nesse capitulo, sdo propostos 116 exercicios, sendo 13 deles indicados como
mais dificeis. Aléem desses, dois sédo classificados como problemas-desafio e 24 como

atividades de revisao.

Capitulo 6: O Sistema de Numeros Racionais*>

As 51 paginas do sexto capitulo sdo dedicadas ao estudo dos numeros racionais,
sendo composto por dez topicos: A histéria das fracdes; Numeros racionais;

Propriedades dos nudmeros racionais; Reciprocos; Usando a reta numeérica;

4> Nesse volume s&o trabalhados apenas os racionais ndo negativos.
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Multiplicacdo de Numeros Racionais; Divisdo de NuUmeros Racionais; Adicdo e
Subtracdo de NUumeros Racionais; Razdes expressas por numeros racionais; A notacao
decimal e A Ordenagao.

O primeiro topico comeca com a historia do desenvolvimento dos numeros
fracionarios.

Para os autores, a fragdo é mais uma das diferentes formas de representar um

namero, e 0s numeros escritos em forma de fracdo sdo denominados “nameros

. < . . o~ .- s . . 12 .
racionais”. Além disso, a fracéo indica a divisao entre dois numeros, 0u3—se1312 +
. 12 ~ . .
3 = 4. Podemos escrever, ainda, que-Se 4, entdo12 = 3.4. Assim, se tivermos

x = g, temos 2.x =6

Com base nessa ideia sdo propostos dois exercicios, com 15 itens no total, para
serem discutidos em sala de aula.

Continuando o estudo, os autores mostram que duas fracbes podem representar

um mesmo numero, por exemplo, o nimero 3 pode ser escrito das seguintes maneiras:

N | o

9 63 ~ ~ . ~ .
3157 Essas fracOes sdo denominadas fracfes equivalentes.

Nos exercicios seguintes, os alunos devem verificar quais numeros apresentados

sao numeros racionais e, partindo da ideia de que uma fracdo representa uma divisao,
. 1 ~
devem completar sentengas do tipo: Segc entdo _ x=__

A secdo que aborda as propriedades dos numeros racionais inicia-se com a
afirmacao de que todo numero inteiro € também um ndmero racional; para isso, basta
escrevé-lo como fragdo com denominador igual a 1.

Assim como ocorre com 0S hameros inteiros, 0s racionais também gozam de

algumas propriedades, exploradas no tépico 6-3:

1. O conjunto dos numeros racionais é fechadprelagcdo as operacdes de
adicao e multiplicacéo.

2. A adicdo e multiplicacdo de numeros racionais gozam da propriedade
comutativa

3. A adicdo e multiplicacdo de numeros racionais gozam da propriedade

associativa

A multiplicacdo de numeros racionais é distributvarelacdo a adicéo.

Entre os numeros racionais o 0 e 1 sdo também dois niUmeros especiais. 0

€ 0_elemento identidade para a adiedm 1 o elemento identidade para a

multiplicacdo (p. 181-182).

ok
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Tais propriedades s&o enunciadas e exemplificadas numericamente e
. . 3 15
genericamente. Baseados nessas propriedades, os autores mostram: gue

apresentam mais uma propriedade das fracoes:

Propriedadel. Se o numerador e 0 denominador de uma fracdo sao

multiplicados por um_ mesmo numero natural, o ndmero que ela

representa ndo se modifica. Se o numerador e o denominador sao
divididos por um mesmo numero natural, 0 numerador gue ela representa
nao se modifica(p.183).

Uma lista com 12 exercicios explora as propriedades apresentadas. Em algumas
dessas atividades os alunos devem escrever alguns numeros de diferentes formas. O
exercicio 8 nos chamou atencdo, pois os autores solicitam que os estudantes facam
diagramas e sombreiem as partes indicadas, por exemplo, para representar trés dentre
cinco partes iguais. Nesse exercicio, portanto, os alunos percebem como representar
geometricamente uma fracédo, tema que néo havia sido até entdo abordado.

O topico seguinte apresenta 0s “numeros reciprocos”. Dizemos que um numero
é reciproco do outro quando a multiplicacdo entre eles resulta em 1. Para encontrar o

reciproco de um numero b, podemos calcular:

bx =1
_1
=0

Apo6s apresentarem alguns exemplos numeéricos, os autores concluem que

SIS

%. = 1, desde que a e b sejam diferentes de zero.

Na lista de exercicios da sec¢do 6-4, sdo propostas 12 atividades para os alunos
efetuarem multiplicacdes, encontrarem os reciprocos de niameros racionais, calcularem
o “X” em determinadas equacdes e, a partir de divisbes apresentadas, escreverem
expressdes que envolvam apenas a multiplicacéo.

Os racionais também podem ser marcados na reta numérica. A reta nos auxilia
na comparagdo desses numeros, o que permite uma ordenacao entre eles. O estudo dessa
reta € apresentado na secao 6-5, que se encerra com nove exercicios. Nessas atividades,
os alunos devem construir e utilizar diferentes retas numeéricas para tecer relagdes entre
0S nUmeros racionais.

Nos topicos 6-6, 6-7 e 6-8 sdo tratadas as operacfes basicas com os numeros

racionais: multiplicacdo, divisdo e adicdo e subtracdo, respectivamente.
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A partir de alguns exemplos numéricos e do uso de propriedades apresentadas
anteriormente, os autores iniciam o estudo sobre a multiplicacdo entre fragcbes e
mostram que “Multiplicar dois nimeros racionais escritos sob a forma de fracdo é
encontrar uma fracdo cujo numerador é o produto dos numeradores das fracfes dadas e

cujo denominador € o produto dos denominadores das mesmas” (p.197). Assim sendo,

a.c

<
"d  bd
Esse topico é finalizado com oito exercicios em que os alunos devem calcular o

a
b

produto entre frages. Vale destacar o exercicio 8, indicado como sendo de dificuldade

maior e que introduz a ideia de escala: “Num mapa rodoviario, 1 cm representa 10
CA e A s N 5
qguildmetros. Se a distancia da sua casa a sua escola mede, nest% omapa quantos

quildmetros vocé mora distante da escola?” (p. 199)

A divisdo também é estudada por meio de exemplos numéricos. Com base
> d
T a Y
nesses exemplos, podemos mostrar—;ﬂqueg.;. Outra forma de efetuar a divisdo entre
d

duas fracdes, sem decorar essa regra, € transformar, por meio do reciproco do
denominador da divisdo, o denominador em 1,chegando, assim, a uma multiplicacéo de
fracOes. S&0 propostos sete exercicios sobre esse tema, sendo dois deles indicados como
mais dificeis.

A adicao e a subtragdo, que em outros conjuntos numéricos foram as primeiras
operagbes a serem abordadas, passam a ser as Ultimas quando se trata dos numeros
racionais. A aplicacdo dessas operacOes pode ser dividida em dois casos:

1. Quando estdo sendo operadas fragbes com denominadores iguais:
somam-se 0s dois numeradores e mantém o denominador comum.

2. Quando estdo sendo operadas fracbes com denominadores
diferentes: deve-se encontrar um denominador comum, multiplicando
0 numerador e denominador pelo mesmo numero (obtendo fracGes

equivalentes as dadas, agora com denominadores iguais) e somam-se

ad+bc
bd

O célculo

a. c ad bc
0s numeradores, ou sejeh - =+ — =
envolvendo a subtracdo de duas fragBes é semelhante a adigéao.

Na lista de exercicios 6-8a, com oito atividades, é estudada a soma de fracdes.

Destacamos 0s exercicios 5 e 6, em que os alunos devem dizer se € verdade que
a c c a a c e a c e . a c 7

cto=-+-e (Z +E) +; =2t (E+ F)' para quaisquef e —. Além de mostrar a
validade das expressodes, 0s alunos devem enunciar que propriedade elas exemplificam.
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Considerando que as propriedades comutativa e associativa sado validas para a

adicao de fragcbes, os autores mostram Zq}fje 3% = (2 + %) + (3 + g) =2+3)+

1 5 7 , . ;.
(Z"’E) = 5-. Com base nesse exemplo & proposta uma lista com nove exercicios

semelhantes a esse.

Conforme vimos anteriormente, o estudo da subtracdo € analogo ao da adicao,
sendo dividido em dois casos: quando estdo sendo operadas fracbes com (a)
denominadores comuns e (b) com denominadores diferentes. Para que essa operacéo
seja estudada com mais detalhe, sdo propostos dois exercicios para serem resolvidos em
classe, seguidos por 11 problemas que envolvem a subtracéo de fracoes.

No toépico seguinte, os autores mostram que, efetuando a divisdo entre o
numerador e denominador de uma fracdo, encontramos a sua notagdo decimal, sendo

essa mais uma representacao para um mesmo numero. Por exemplo, a notagdo decimal
~ 1 / ;. .
para a fragacz € 0,25. Nos dez exercicios seguintes, os alunos devem encontrar a

notacdo decimal para uma fracao e vice-versa.

A ordenacdo dos numeros racionais € o Ultimo topico apresentado. Os autores
ressaltam a importancia de saber dizer quando duas fracdes representam um mesmo
namero e quando uma é maior que outra. Para tanto, podemos utilizar dois métodos:

1. Transformar as fracbes em numeros decimais e compara-los.
2. Encontrar duas fracbes com denominadores iguais que
representam os numeros dados e comparar os numeradores.

O capitulo termina com cinco exercicios sobre comparacéao de fracoes.

Nesse capitulo, sdo propostos 115 exercicios, sendo 12 indicados como de
dificuldade maior que os outros e cinco atividades que devem servir como base para
discussBes em sala de aula. Vale destacar que nesse capitulo ndo € proposto nenhum

problema-desafio.

Capitulo 7: Medida

Esse capitulo é dedicado ao estudo de processos para medir grandezas continuas.
Com 48 paginas, é subdividido em sete topicos: Contando e Medindo; Subdivisdo e
Medic&o; Subdividindo as Unidades de Medida; Unidades Padrdo de Comprimento;

Precisdo de Medida e Maior Erro Possivel; Medida de Angulos e Resumo.
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A partir da pergunta “Quantos?” 0os autores iniciam o capitulo em que tratam da
contagem e medicdo de objetos, abordando, inicialmente, o conceito de conjuntos
discretos e grandezas continuas (utilizadas para responder perguntas como: Quantos?,
Qual a velocidade e Qual o comprimento?) e discretas (utilizadas para contar a
quantidade de elementos, por exemplo, 0 conjunto de pessoas, casas, animais, pedras ou
utensilios).

De acordo com os autores, as grandezas continuas podem ser de diferentes
naturezas. Algumas sao tratadas como segmentos de reta, como a regido interior de uma
curva fechada, volumes e unidades de capacidade. Essas grandezas gozam de quatro

propriedades:

Propriedade de Movimenttdma figura geométrica pode ser movida sem se
deformar.

Propriedade de Comparagd®uas figuras geométricas continuas ou
conjuntos da mesma espécie podem ser comparadas para determinarmos
guando elas sdo do mesmo tamanho ou quando uma é maior do que a outra.
Propriedade da Comparac¢d&e duas figuras geométricas continuas, ou um
conjunto de figuras, sdo ambos constituidos de partes tais que cada parte de
uma pode ser comparada a uma parte do mesmo tamanho de outra, entdo as
duas figuras continuas ou conjuntos de figuras, ttm o mesmo tamanho.
Propriedade de Subdivisddma figura geométrica continua, ou conjunto de
figuras, pode ser subdividido (p. 227 e 230).

Apds apresentar esses conceitos e as duas primeiras propriedades acima, 0s
autores propdem uma lista com sete exercicios em que esses conceitos sao trabalhados.
Os alunos devem identificar, dentre algumas opcdes, quais sdo grandezas continuas e
quais sao discretas, quais questdes poderiam ser respondidas contando ou medindo os
objetos e, além disso, devem fazer comparacdes entre o tamanho de diferentes figuras
geomeétricas.

As duas ultimas propriedades que descrevemos acima sao apresentadas apos 0s
exercicios, pois ja tinham sido “deduzidas” nos exercicios da sec¢do 4-7, quando foi
trabalhada a ideia de separacao de espacos, planos e retas.

O topico seguinte, 7-2, inicia-se com a divisdo do segmento AB em segmentos
menores, de comprimento “n”. O comprimento de AB &, entdo, comparado com o0
comprimento “n”. Assim, como podemos dividir AB em 4 segmentos de comprimento n
dizemos quedB = 4n. Os autores ressaltam que conhecer o comprimentonde
segmento inclui, além da sua medida, a unidade utilizada para a medi¢cdo. Em seguida,
Sa0 propostos nove exercicios em que os alunos devem fazer a medicdo de figuras

geomeétricas por meio de outras figuras e de unidades menores.
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A subdivisdo das unidades de medida é o tema abordado na secédo 7-3. Nessa
sec¢do, os autores ressaltam duas caracteristicas do que chamam “unidade de medida”:

1. Deve ser da mesma nhatureza que a grandeza a ser medida.

2. Deve ser possivel mover a unidade ou copia-la com precisao, para que seja

possivel subdividir a grandeza que esta sendo medida.

Utilizando as mé&os e pés como unidades de medida, os alunos devem, nos
exercicios propostos para serem resolvidos em classe, medir 0 comprimento de suas
carteiras, da pagina do livro e da sala de aula e comparar as respostas obtidas com as
dos seus colegas.

Em alguns casos, porém, nao é possivel cobrir uma superficie com partes de uma
unidade; nesses casos, podemos subdividir as unidades que estamos utilizando em
unidades menores, considerando que o processo de subdividir deve ser feito apenas
quando ndo couber mais nenhuma unidade “inteira”. O tamanho da regido fechada é
denominado &rea.

Os alunos devem, entdo, utilizar triangulos, circulos e retangulos para resolver
0s exercicios da lista 7-3 e medir a area da folha do caderno, além de usar “passos” para
medir o comprimento da classe e bolinhas de gude para medir o espaco ocupado por
uma caixa.

Apoés apresentar as diferentes unidades que podemos utilizar para medir um
objeto, os autores apresentam, no topico seguinte, as unidades padrao de comprimentos,
bem como algumas unidades antigas definidas com base em membros do corpo
humano, como a jarda (utilizada nos EUA), a braca (utilizada pelos marinheiros) e a
milha (utilizada pelos romanos).

Devido a importancia de uma unidade padrdo para todos os paises, com o fim de
facilitar o comércio, criou-se o sistema métrico, que estabeleceu o metro como unidade
basica de comprimento. Esse sistema € utilizado pela maioria dos cientistas, com
excecdo dos que falam a lingua inglesa. Em seguida, os alunos sdo questionados sobre
as diferentes unidades utilizadas em outros contextos, como para a confec¢cao de paes e

latas de conservA.

“6 Deve-se notar, nesse sentido, que embora essa abordagem ao tema da padronizagdo dos sistemas de
medida seja, digamos, ultrapassada, ela é ainda hoje bastante comum nos livros didaticos, inclusive em
manuais aprovados pelo PNLD. Os pesquisadores em Etnomatematica, por exemplo, sdo os primeiros a
ressaltar o equivoco dessa abordagem segundo a qual a inexisténcia de um padrdao implicou uma
padronizacao acatada agil e docemente pela populacdo. Sabe-se que a aceitacdo do sistema métrico nédo
foi ampla (os Estados Unidos, por exemplo, ndo incorporaram esse sistema de medida até hoje), nem
imediata (mesmo no Brasil, que adotou o sistema, essa adocdo ocorreu no momento de
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Numa lista com sete exercicios, 0s autores solicitam que 0s alunos construam
réguas com 6 cm e megcam segmentos com essa régua. Apos apresentar algumas
caracteristicas de uma régua e questiona-los sobre as melhores formas de se dividir uma
régua, os autores apresentam duas utilidades para esse instrumento: 1) tracar uma linha
reta e 2) medir distancias, com base em unidades padrdo como o centimetro. Na lista de
exercicios 7-4c os estudantes devem fazer varias medi¢cdes com uma régua dada e com a
régua que construiram.

Os autores ressaltam, ainda nesse topico, as diferentes unidades padrdo de
comprimento e as relacdes entre essas unidades. Por exemplo, as unidades inglesas
podem ser convertidas de acordo com as seguintes relacoes:

12 polegadas = 1 pé
36 polegadas =1 jarda
3 pés =1 jarda
5280 pés = 1 milha

A lista de exercicios 7-4d é dedicada a medi¢Bes de comprimentos utilizando
diferentes instrumentos como pés, régua e barbantes, além de ser solicitado aos alunos
fazerem pesquisas para relacionar as diferentes unidades de medidas utilizadas. No
exercicio 6, por exemplo, classificado como dificil, solicita-se que os alunos encontrem
o comprimento de navios modernos e o0 comparem com o comprimento da Arca de Noé.

Outro tipo de régua €, em sequéncia, apresentado. Nela temos as medidas
expressas em centimetros e em polegadas. Nesse momento, 0s autores apresentam a
relacdo entre centimetro e metro:

1
1 centimetro = —— metros
100

Para alguns cientistas € necessario, porém, usar uma unidade menor que o0

, . 0e 1 . . .- z
centimetro e, nesse caso, utiliza-se o milimetro, qpaede centimetro. Esse topico e

finalizado, entdo, com quatro exercicios que devem ser resolvidos em classe, e
envolvem a medicao de curvas, com as diferentes unidades de medida estudadas.
Os autores solicitam que os alunos voltem aos exercicios 7-4b e utilizem réguas

graduadas de formas diferentes para medir 0s mesmos segmentos; assim, os alunos

internacionalizacao do sistema — por volta dos anos de 1870 — tendo sido proposto na Franca no final do

século XVIII), nem pacifica (0o exemplo embleméatico é o da Revolta do Quebra-quilos, ocorrida no
Nordeste, a partir da Paraiba, em 1874).
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podem perceber que podemos obter valores diferentes numa medicéao, sendo, portanto,
esses valores sempre aproximados e ndao exatos. Com base na discussao realizada em

sala com esses exercicios, os professores devem mostrar aos alunos que uma régua
1 . .~ 1
graduada com de polegada tem mais precisdo de uma graduad? aampolegada.

Assim, a precisao depende do denominador, sendo, portanto, mais preciso o instrumento
quanto maior for o denominador da fracéo.

O cuidado com o instrumento que sera utilizado para realizar as medidas
também é ressaltado pelos autores. Para medir objetos pequenos, pode ser utilizado, por
exemplo, o micrdmetro. Para construir um micrébmetro, um técnico divide um

centimetro em 10, em seguida divide o resultado novamente por 10 e assim
. p 1 . .
sucessivamente até obgeom centimetros. Conforme ressaltado anteriormente, quanto

maior o denominador da fracdo, maior a precisao da medicao.

A partir dessas ideias é possivel trabalhar com o conceito de erro maximo
possivel na medida, sendo este a diferenca entre o comprimento real e a medida
estabelecida de um comprimento.

ApoOs o estudo desses dois temas, precisdo e erro maximo, os autores propdem
duas listas de exercicios. A primeira, (7-5c), com sete exercicios, proposta para
discussdo em classe, e a lista 7-5a, com seis exercicios. Na primeira delas, solicita-se
que os alunos encontrem os valores de precisdo, erro maximo e graduacdo de uma
régua, enquanto na segunda, na maioria dos exercicios, os alunos devem desenhar
figuras, evidenciando nelas esses valores.

No topico seguinte sdo estudadas as medidas dos angulos. Inicialmente, os
autores definem o lado e os vértices de um angulo, conforme ja visto no capitulo 4.
Além desses conceitos, 0os autores mostram as diferentes formas de denominar um
angulo: “angulo BAC”, “angulo A” ou nomes com uma letra minascula ou um nimero
no interior do angulo.

Os pontos A, B e C determinam o angulo; além desses, existem pontos interiores
e exteriores ao angulo. “Um ponto P esta no interior do angulo BAC se ele estiver do
mesmo lado que a re@que 0 ponto C e do mesmo lado que aﬁaque 0 ponto
B”. (p. 263). De acordo com os autores, um ponto externo ao angulo BCA é aquele que
nao é interno ao angulo.

Para medirmos um angulo, podemos utilizar o processo analogo ao que usamos

para medir outras figuras geométricas (como retangulos e segmentos): escolhemos um

75



angulo menor como unidade de medida. Definindo um angulo unitario como unidade de
medida, os autores propdem um exercicio para que os alunos calculem a medida de
alguns angulos.

Assim como ha unidades padrdo para medir um comprimento, também existe
uma unidade padréo para os angulos: o grau. A medida de um angulo unitério € 1 grau,
gue também pode ser representado por 1°. O instrumento utilizado para medir um
angulo é chamado transferidor. Ap6s ensinar como se usa um transferidor, os autores
propdem cinco exercicios para que, com 0 uso desse instrumento, os alunos calculem as
medidas dos angulos dados.

De acordo com os autores, os angulos sao classificados de acordo com as suas
medidas. Um angulo reto, por exemplo, tem medida igual a 90°. O angulo cuja medida é
menor que 90° € chamado de angulo agudo, e aquele cujas medidas sdo maiores que 90°,
angulo obtuso. Na lista 7-6d, os alunos devem classificar os angulos, de acordo com
suas medidas.

Em seguida, sdo definidas retas perpendiculares. Inicialmente, os autores
apresentam uma figura com duas retas perpendiculares e solicitam que os alunos
calculem as medidas dos angulos formados por essas retas, concluindo que: “Quando
duas retas se interceptam, elas sdo perpendiculares entre si se um dos angulos
determinados pelas retas € um angulo reto” (p. 269). Utilizamos o simbpéra
indicar que as retas sdo perpendiculares. Esse topico é finalizado com trés exercicios
sobre esse ultimo tema estudado.

Por fim, no tépico 7-7, apresenta-se um resumo com sete itens dos temas
estudados no decorrer desse capitulo: contagens, medida, o0 simbolo
(aproximadamente igual a), medida de quantidades geométricas continuas
(comprimento, angulo, area e volume), unidades de medida, tamanho das unidades de
medida, instrumento para medir segmentos e angulos (régua e transferidor).

Nesse capitulo, sdo propostos 124 exercicios, sendo trés classificados como
dificeis (um deles é item de uma atividade), um como problema-desafio e 38 para

discussao em classe.
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Capitulo 8: Area, Volume, Peso e Tempo

O oitavo e ultimo capitulo desse volume, com 39 paginas, € composto por quatro
topicos: Retangulo; Prisma Retangular; Outras Medidas e Resumo (no indice, esse
topico esta intitulado como Sumario, porém, no texto estd como Resumo).

Como o préprio titulo do primeiro tépico nos sugere, o capitulo comeca com o
estudo dos retangulos. Classificada como a curva simples fechada mais familiar, &
definida como “[...] uma figura de quatro lados (no plano) que apresenta um angulo reto
em cada um de seus quatro vértices” (p, 273).

A capa do livro € um dos exemplos de retangulo, segundo os autores, e com base
nesse exemplo e na definicdo apresentada, eles solicitam aos alunos que procurem cinco
retangulos na sala de aula e que respondam se um quadrado também é um retangulo.

Retomando os conteudos abordados no capitulo 7, sobre as medidas de
comprimentos, os autores definem o perimetro de uma curva como 0 comprimento total
da curva: a distancia que uma formiga percorreria para caminhar nos lados de um
retangulo, retornando ao ponto de que partiu.

A lista com 16 exercicios, proposta em continuidade, aborda algumas
particularidades dos retangulos, como a definicdo de lados opostos e a igualdade dos
comprimentos dos dois lados (opostos). Além disso, nesses exercicios € retomada,
também, a conversdo de medidas, conforme visto no capitulo anterior. Em alguns
exercicios, os alunos devem encontrar o perimetro de retdangulos com suas medidas em
centimetros e transforma-las em metros. Nessa lista, sdo apresentados diferentes
problemas, como o calculo do custo de uma cerca, 0 comprimento percorrido durante
um desfile e o custo da decoragéo para o percurso do desfile.

A éarea de um retangulo € o assunto abordado em seguida. Retornando ao
problema 1 da lista de exercicios 7;®s autores afirmam a importancia e a facilidade
de utilizar uma unidade de medida. Assim, toma-se como unidade de area um quadrado
com medidas iguais a uma unidade de comprimento em cada um de seus lados. A partir
desse quadrado, € possivel perceber que a area de uma regido fechada é dada em
“unidades quadradas”, podendo ser essa medida transformada em outras unidades de

comprimento, conforme j& se estudou.

4" Nesse exercicio sdo tomadas como unidades de medida de area outras figuras geométricas. Assim, os
alunos devem medir a area de uma folha de caderno usando figuras como retangulos, triangulos e
circulos.
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Para calcular a area de um retangulo com 6 unidades de comprimento e 3
unidades de largura, devemos dividi-lo em quadrados com lados de medida igual a um.
Assim, podemos notar que cada fila tera 6 quadrados e que ha 3 fileiras, portanto, a area

desse retangulo pode ser calculada pelo produto de 6 e 34istB&6.

— [0 _
-0

6

Os alunos séo incentivados a pensar em outras possibilidades, como nos casos

em que os comprimentos de um retangulo ndo sdo numeros inteiros; nesses, € dificil
determinar a area utilizando quadrados de area unitaria.

Em seguida sdo propostas duas listas de exercicios (8-1a e 8-1b). Na primeira
delas, sdo propostos trés exercicios, que devem ser resolvidos em classe. Neles, os
alunos devem utilizar figuras menores para calcular a area de retangulos com
comprimentos cujas medidas sdo nameros irracionais.

A lista seguinte, com 16 exercicios, contém problemas que envolvem a deducao
da férmula para o célculo da area do retdngulo. Considerando os exercicios resolvidos
anteriormente, os autores solicitam aos alunos que escrevam uma sentenca matematica
para determinar a area conhecehdoomprimento) ev (largura). Com a formula, os
alunos devem calcular a area de retangulos cujas medidas sdo dadas nos enunciados dos
préximos problemas.

Ainda nesse tdpico é abordada a ideia de precisédo e erro. Quando ndo podemos
encontrar uma medida exata, precisamos utilizar o simb{proximadamente igual)
para indicar as medidas de uma figura. Apés essa afirmacao, os autores propdem oito
exercicios nos quais os alunos devem expressar a area e as demais medidas de
retangulos usando diferentes unidades de medidas e mobilizando o simb&lém
desses, ha mais trés exercicios que devem ser resolvidos em classe. Com um exemplo
numeérico, retirado dos dados obtidos nos exercicios anteriores, € calculado o erro

maximo possivel para esses casos.
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Em seguida, os autores mostram que a area de um quadrado pode ser dada em
centimetros, milimetros ou metros quadrados. Sao propostos, entao, seis exercicios em
que séao trabalhadas as transformacdes de uma unidade de medida para outra.

O tdpico seguinte (8-2) tem como tema de estudo o prisma retangular. Essa
secao € iniciada com a comparacdo entre um prisma e uma caixa de giz. Com esse
exemplo, sdo apresentados alguns conceitos e particularidades dos prismas, como as
arestas, faces, vértices, lados paralelos, comprimento, largura, altura e &rea da
superficie. Na lista 8-2a, sdo propostos onze problemas que envolvem o célculo da area
da tampa e da superficie de um pri&na

De forma semelhante ao estudo da area de um retangulo, os autores iniciam o
estudo do volume de um prisma mostrando a importancia de saber determinar esse
volume a partir das medidas do seu comprimento, largura e altura. A unidade escolhida
como unidade de volume € um solido de forma cubica (prisma no qual todas as arestas
sdo congruentes). Em seguida, sdo propostos nove exercicios em que os alunos devem,
a partir de um prisma cujas arestas sdo iguais a um, formar prismas de medidas maiores.

A area de um prisma retangular pode ser calculada por meio da area da face de
baixo (base) do prisma, colocando um cibfiemitario em cada regido de um prisma
cuja base seja igual a 12, por exemplo. Se a altura desse prisma for 3 unidades, iremos
completa-lo com trés camadas do cubico; assim, o volume desse prisma sera

V =3x12 = 36, oU Seja, 0 volume é igual a 36 unidades cubicas.
As medidas de um prisma, porém, poderdo ser dadas por um namero racional.

Por exemplo, para um prisma com areBéaunidades, dois cubicos sera pouco para

preenché-lo, e 3 serd muito. Assim, podemos dividir um cubico, nesse caso, em trés
partes, para preencher o restante do prisma e calcular o seu volume. Em seguida, sdo
propostos sete exercicios relativos ao calculo do volume de prismas. Com a solucao
desses exercicios, 0s autores mostram a importancia de conhecer a forma “exata”’ da
base, ja que a sua area é usada para o calculo do volume.

Numa lista com 20 exercicios, os alunos devem resolver diferentes problemas
que envolvem o volume de prismas. Em um deles, € necessario escrever uma sentenca

matematica para calcular o volume de um prisma, conhecendo as medidas |, w e h

“8 Vale ressaltar que os autores iniciam o estudo de geometria no espaco sem diferencia-la da geometria
plana.

9 Termo utilizado pelos autores para indicar um cubo.
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(comprimento, largura e altura, respectivaméfit&ssa lista é dividida em duas partes,
0s exercicios de 1 ao 9 e do 10 ao 20; neste ultimo, as respostas devem ser dadas

utilizando o simbolg¥, sempre que necessario, enquanto nos primeiros nao ha nenhuma

indicacdo nesse sentido.

Um volume pode ser calculado, também, somando ou subtraindo volumes
conhecidos. Com base nessa ideia, sdo propostos trés exercicios, em que devem ser
calculadas as areas de superficies em jardas, pés e polegadas quadradas. Conforme
podemos perceber, os alunos devem atentar para os exercicios de modo a nao calcular o
volume utilizando medidas em unidades diferentes, conforme podemos perceber na
terceira atividade: “Uma copia cujo piso tem 4 metros por 5 metros, tem 3 metros de
altura. Ela contém um congelador que tem 2 pés por 3 pés por 7 pés. Quantos pés
cubicos de espaco sobram no recinto?” (p. 300).

A transformacdo das unidades de volume é o tema abordado em seguida, em
exercicios.

Finalizando o tépico 8-2, os autores abordam o conceito de dimensdo. Com um
exemplo sobre a posi¢cdo de um torrdo de acucar (no rodapé de um quarto ou suspenso
no teto), os autores introduzem a ideia de unidimensional, bidimensional e
tridimensional. Para chegarmos ao torrdo, temos as seguintes possibilidades: chegar até
o torrdo de agucar utilizando apenas uma medida e uma direcdo (unidimensional), duas
medidas e duas direcbes (bidimensional) e utilizando trés medidas e trés dimensdes
(tridimensional). Sobre esse assunto € apresentado apenas esse exemplo e um outro
sobre a localizacdo de uma mosca. N&o sdo propostos exafcicios

No topico seguinte (8-3), sdo apresentadas, ainda que brevemente, as unidades
utilizadas para medir peso e tempo. Segundo os autores, as unidades de peso sdo usadas
para indicar/quantificar a massa de um volume. Inicialmente, sdo apresentadas as
unidades “inglesas” de peso: onga, libra e tonelada:

16 oncas =1 libra (Ib)
2000 libras = 1 tonelada (t)

L — Length(comprimento); W -Weight(peso), H -Height (altura).

L A copa é o comodo da casa em que séo feitas as refeicdes. Embora essa denominacéo ainda seja usada,
a diferenciacdo entre copa, cozinha e sala de jantar era ainda mais comum nas décadas de 1960 e 1970.

°2 Ressalte-se que, nessa obra, inicial e intuitivamente (ou informalmente) sdo estudados os prismas, para
s6 depois tratar formalmente da espacialidade e, de modo geral, dos poliedros.
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Os autores ressaltam que a massa e 0 peso de um objeto podem, por enquanto,
ser considerados como se fossem iguais, porém eles possuem diferencas importantes
para a Fisica. O peso de um objeto, por exemplo, depende da distancia dele em relagéo
ao centro da Terra, enquanto sua massa € a mesma, independente de onde esteja.

As unidades de massa utilizadas sdo grama e quilograma e as relacdes entre elas
s&0: 1000 gramas (g = 1 quilograma (kg). E solicitado aos alunos que eles recordem
os estudos realizados no primafie releiam as outras unidades ja estudadas sobre
massa.

Por sua vez, a unidade basica de medida de tempo é a hora, dividida em
unidades menores, 0os minutos. Existem outras unidades maiores de medida de tempo
gue dependem dos movimentos do Sol e da Lua: dia, semana, més e ano. Os autores
apresentam as relacfes entre essas diferentes unidades de medida de tempo. Os dez
exercicios propostos em seguida abordam as relagbes entre as diferentes unidades
utilizadas para medir tempo e peso.

Podemos, também, efetuar calculos com essas medidas. Os autores ressaltam
que devemos somar apenas medidas que estejam expressas na mesma unidade; dessa
forma, néo faz sentido somar 1 hora com 15 minutos: devemos transformar uma hora
em minutos (1 hora = 60 minutos) ou 15 minutos em horas para, tendo as duas medidas
na mesma unidade, efetuar a soma. O mesmo ocorre com as unidades de peso e,
obviamente, com quaisquer medidas.

Na lista de exercicios seguinte, com 17 atividades, sendo um deles considerado
como Problema-Desafio, sdo propostos exercicios para efetuar calculos com medidas de
tempo e peso.

Para finalizar esse capitulo, surge o tépico 8-4 (Resumo), em que sao
sintetizados os assuntos abordados no decorrer do oitavo capitulo, numerados de um a
sete: unidades de comprimento, perimetro e area de um retangulo, volume de prisma,
diferentes unidades de medida, dimensdo e medidas de quantidades ndo geométricas.

Nesse capitulo s&o propostos, ao todo, 123 exercicios, sendo oito deles indicados
como mais dificeis, dois classificados como problemas-desafio e 15 para discussdo em

classe.

*3 Os autores utilizam “gm” para representar grama.

** Indicam os autores: “Vocé com certeza ja utilizou outras no curso primario” (p.304).
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ALGUMAS COMPREENSOES INICIAIS

Nesse momento, pretendemos tecer algumas consideracdes acerca da obra
estudada. Considerando o primeiro volume da colec¢do, buscamos destacar os aspectos

que nos chamaram a atencéo.

Método e Metodologia

Uma das caracteristicas essenciais da obra refere-se a sua abordagem que,
embora sequencial, vale-se constantemente da retomada de conteudos ja vistos para o
estudo de novos conceitos. Além da relacdo entre os tOpicos matematicos, s&o
ressaltadas as relacdes entre conceitos matematicos “novos” e “antigos”, mobilizando a
histéria da matematica, 0 que serve para mostrar que a matematica se transforma com o
correr do tempo. Também ha relacbes entre a Matematica e as diferentes areas do
conhecimento, 0 que, além de ser uma abordagem mantida nos manuais mais recentes,
serve de exemplo as potenciais aplicacdes da Matematica e seu papel de “interlocutora”
no conjunto das ciéncias.

Em varios momentos do texto, os autores ressaltam a importancia da matematica
no desenvolvimento das novas tecnologias e na formacao dos profissionais de diferentes
areas: Engenharia, Fisica, Ciéncias Médicas, Psicologia, Geologia etc. Nesse sentido, é
significativo o destaque dado as pesquisas relacionadas as viagens espaciais. Segundo
0s autores, “todo projeto novo na industria de aviagdo, em viagem espacial ou em
eletrénica requer maior especializacdo dos engenheiros, cientistas e técnicos” (p.11). No
periodo em que as obras originais, em lingua inglesa, foram produzidas, estava em
evidéncia o langamento de dois satélites artificiais para o espaco, os Sputniks | e Il. No
segundo deles foi enviado o primeiro ser vivo para o espaco, a cadel. Biees
acontecimentos sao evidenciados pelos autores, que afirmam vivermos, a época, na ‘Era
Espacial’ (p.97).

Outro ponto que vale destacar refere-se ao fato de os autores incentivarem o0s
estudantes, por meio dos exercicios, perguntas e curiosidades, colocadas no decorrer do

texto, a realizar pesquisas para compreender melhor alguns pontos estudados. A busca

5 0 SPUTNIK foi lancado no espaco em 1957. Esse acontecimento estava em evidéncia e influenciou
ndo sé a elaboracdo das obras originais, publicadas em 1960, mas inclusive a criagcdo do Movimento
Matematica Moderna.
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por essas informacdes em enciclopédias, almanaques, jornais, dentre outros meios
sugeridos, permite que os alunos nao sé busquem atualizar-se e aprofundar-se sobre o
tema proposto, indo além do manual escolar, como também encontrem outras
informacdes que possam ser Uteis a eles em outros momentos e contextos.

Algumas proposicOes, propriedades e formulas mateméaticas devem ser
“deduzidas” pelos alunos. Além disso, eles devem mostrar, em alguns casos, que tais
propriedades sdo validas. Essa forma de trabalhar com os conteddos é interessante, mas
deve ser mobilizada com cautela, pois essas atividades parecem dificeis para o nivel de
ensino ao qual o livro € destinado. Essa dificuldade talvez fosse detectada também entre
os professores, que em muitos casos nado haviam frequentado cursos superiores de
Matematica’.

As propriedades e resultados séo, inicialmente, abordados por meio de desenhos
e/ou exemplos numéricos para, em seguida, serem generalizados. Em alguns momentos,
tais generalizagBes sdo propostas como exercicios aos estudantes.

Outro fator que pode auxiliar na formacdo dos conceitos matematicos € a
apresentacdo do desenvolvimento historico dos conteudos. Em varios momentos, 0S
autores recorrem a histéria da matematica para explicar como o0s resultados
apresentados se desenvolveram. Essa proposta de abordagem histérica pode ser
percebida, por exemplo, na se¢cdo em que sao trabalhados os sistemas de numeracao
(quando séo apresentados desde os sistemas dos povos antigos até o atual); na secao
dedicada ao estudo dos numeros naturais (quando sdo destacadas as relacbes usadas
antigamente, quando os numerais ainda n&o existiam); no trabalho com as unidades de
medida (quando é realcada a importancia das unidades padréo devido a sua utilidade e
as dificuldades encontradas pelos comerciantes quando ainda n&do havia uma
“unificacdo”)’’; no tépico relativo aos nimeros racionais (que se inicia com aspectos da
histéria das fracoes).

Os autores também demonstram preocupac¢ao com a aprendizagem dos conceitos
e com suas operacionalizacdes nas varias revisdes e resumos apresentados no decorrer

dos capitulos. No final de cada capitulo € apresentado um resumo dos contetdos nele

% Qliveira, Silva e Valente (2011) ressaltam que nessa época havia caréncia de professores secundarios,
sendo que apenas 20% dos professores em exercicio possuiam formacédo superior.

*" Sobre este assunto tratamos em nota anterior, considerando as dificuldades de implantacéo do sistema
meétrico.
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discutidos. Além dessas sinteses, em alguns momentos, SA0 propostos exercicios de
revisdo dos conteudos vistos até determinado momento.

Um dos diferenciais do livro com relacdo a outras obras destinadas para o
mesmo nivel de ensino, no que diz respeito ao conteudo, € a op¢do por uma abordagem
de varios topicos a partir do conceito de “conjunto”, ainda que essa op¢ao nao seja tao
sintomética como suporiamos ao considerar o livro como um dos precursores na
divulgacdo do Movimento Matematica Moderna.

Cumpre ressaltar ainda, que, segundo nossa perspectiva, 0s autores utilizam uma
linguagem simples, seja ela a linguagem usual — da lingua corrente — ou a linguagem
matematica. Além disso, sempre que novos simbolos ou termos sdo introduzidos, séo
ressaltados seu significado e a importancia do seu uso.

Como um exercicio paralelo de analise, procedemos a avaliagdo desse primeiro
volume considerando os critérios atualmente utilizados para a avaliacdo dos livros
atuais pelo PNLEP (Programa Nacional do Livro Didaticd) Percebemos a
possibilidade (e, talvez, a importancia) de proceder a essa comparacao ao notarmos que
o livro sob anélise nos pareceu bastante similar, em varios aspectos, aos atuais livros de
Matematica para os 6°, 7°, 8° e 9° anos da escolarizacdo atual (equivalentes ao antigo
Ginasio). Essa “atualidade da obra” — que ja pensamos ter tratado, mas que
retomaremos na continuidade deste trabalho — diz respeito ndo somente aos tépicos do
Programa, mas também a forma de aborda-los. Em varios aspectos, esse livro se
diferencia do que se tem tomado como “modelo” para os livros de Matematica
produzidos sob a égide do Movimento Mateméatica Moderna: a simbologia é usada de
modo econdmico; ndo se percebe o enfoque hegemonico da teoria dos conjuntos que se
diz caracterizar os livros “do Movimento”; os exercicios sao diversificados e criativos;
as explicacbes pautam-se, em boa parte das vezes, em exemplificacbes do mundo
cotidiano e das praticas diarias nas quais a Matematica esta envolvida; ainda que haja
formalizacéo, ela é introduzida contextualizadamente e ndo de modo precoce etc. Posto

isso, julgamos interessante esse exercicio de avaliar esse primeiro volume da Colecéo a

®®  FNDE.Guia de Livros Didaticos de  Matematica  2010Disponivel  em:
<ftp://ftp.fnde.gov.br/web/livro_didatico/guia_pnld_2010/matematica.pdf>. Acesso em: 07 de maio 2012.

9 O PNLD, instituido em 1985, estabelece critérios para a avaliacdo dos livros didaticos brasileiros. De
acordo com Carvalho (2008), o processo de avaliacdo das obras, inicia-se, porém, em 1997. O PNLD,
atualmente vigente, € uma versdo de outras estratégias para avaliacdo de materiais didaticos que, no
Brasil, tém sido efetivadas desde a década de 1930.
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luz de alguns dos parametros que tém servido para o PNLD analisar os livros atuais de
Matematica. Desse exercicio, dentre outros pontos, destacamos:

* O volume apresenta articulagbes entre os conteludos e entre outros conceitos
matematicos;

» Além da articulacdo entre conceitos, algoritmos e procedimentos, percebe-se
uma homogeneidade no tratamento desses itens no que se refere a linguagem;

 Cada conteudo é introduzido a partir da apresentacdo de um (ou alguns)
exemplo, ao que se seguem uma sistematizacao e uma atividade de aplicacéo;

e Valorizam-se 0s conhecimentos cotidianos e as experiéncias dos estudantes
extraclasse;

 Em todo o desenvolvimento do texto s&o continuamente favorecidas
competéncias complexas como observar, explorar e investigar, generalizar,
questionar, argumentar e tomar decisfes, visualizar, expressar e registrar ideias e
procedimentos;

* Apresentam-se desafios e problemas sem solucao;

» Sao utilizadas diferentes estratégias na resolucao de problemas;

» O manual valoriza o desenvolvimento de habilidades como o célculo mental e o
calculo por estimativa;

» Os conhecimentos matematicos sdo contextualizados com relacao a histéria da
matematica, as praticas sociais da época e a outras areas de conhecimento.

* Alingua materna é bem explorada e adequada para os alunos aos quais a colecao
se destina; o uso da linguagem matematica € pertinente;

* A estrutura da colecdo é hierarquizada e essa hierarquia é explicita (titulo,
subtitulos etc.);

* A colecdo apresenta um sumario que auxilia na localizacao dos assuntos.

Os exercicios

Ao término de cada secdo, é apresentada uma lista de exercicios sobre o tema
estudado. Esses exercicios, aléem de terem o carater de fixar o conteudo ja visto,
apresentam novos conceitos e parecem ter como intuito desenvolver a capacidade de
raciocinar matematicamente e de deduzir proposi¢cdes e féormulas mateméticas.

Assim, como ressaltamos quando descrevendo o prefacio da edicao brasileira, os

exercicios sao classificados como de aplicalgiiteoria exposta, de maior dificuldasle
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0s _problemas-desafidlém desses, ha as listas de exercicios para serem trabalhadas em

sala de aula, intituladas, pelos autores, “Exercicios para discussdo em Classe” e as de
revisdo de conteudos.

Os exercicios considerados de maior dificuldade e os classificados como
“problemas-desafio” sdo, na maioria das vezes, propostos ao final da lista de exercicios,
talvez por ser o momento em que os alunos devem estar mais familiarizados com os
conteudos abordados.

Para compreender melhor e facilitar a visualizacdo de possiveis relacdes com o
namero de exercicios e os conteudos estudados, elaboramos a seguinte tabela, em que

ficam dispostas a quantid@8#os exercicios segundo seu tipo:

Exercicios
. Maior Problemas para ..
Cepile Dificuldade Desafio discusséo Revisao Ueiz
em classe
1.0queé |0 9 6 0 42
Matematica
2. 7 9 0 0 115
Numeracao
,3. Os 2 1 0 32 96
ndimeros
inteiros
4. Geometria | 12 6 12 0 97
Nao métrica
5. Fatoracdo e| 13 2 0 24 116
NUmeros
Primos
6. O sistema | 12 0 5 0 115
dos NUmeros
Racionais
8. Area, 8 2 15 0 138
Volume, Peso
e Tempo.

Nota-se que ndo ha diferencas significativas com relacdo a quantidade total de

exercicios propostos em cada capitulo. Apenas o primeiro € composto por menos

% vale ressaltar que essa quantidade baseia-se nas atividades numeradas e que compdem as listas de
exercicios. Ha outros problemas no decorrer do capitulo, no corpo do texto. Além disso, algumas dessas
atividades sao divididas em varios itens.
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exercicios, devido ao seu carater mais descritivo, apresentando informacdes gerais sobre
a matematica e a profissao do matematico. A maioria dos exercicios que compdem esse
primeiro capitulo envolve o que os autores denominam “raciocinio l6gico”, ou seja, a
mobilizacdo de estratégias de decisdes baseadas numa seérie de informacdes as vezes
lacunares — para se chegar a uma solucéo.

Apesar de ndo haver discrepancia com relagédo ao total de exercicios, vale atentar
para as diferencas com relacdo a classificagdo dessas atividades. Por exemplo, podemos
perceber que os capitulos 4, 7 e 8, dedicados ao estudo de conteudos de geometria,
destacam-se no que diz respeito aos exercicios que devem ser discutidos em classe.

Podemos observar, também, que em alguns casos sao propostos exercicios
classificados como “de revisdo” em que sdo trabalhados conteddos j& vistos
anteriormente e que podem auxiliar na compreensdo do conteudo a ser abordado no
topico seguinte. Alguns desses exercicios sao apresentados no decorrer dos capitulos, o
gue permite que os alunos relacionem os diferentes contetdos abordados nos textos.

Ainda sobre os exercicios de revisdo, destacamos que essas listas sao intituladas
“Praticas em Processos Aritméticos”, “Como vocé esta progredindo” e “Revisao”. As
duas primeiras sdo propostas no capitulo 3. A lista “Praticas em Processos Aritméticos”,
proposta para revisar as operagcdes matematicas basicas, é utilizada para subsidiar o
estudo das operacdes inversas. A lista “Como vocé esta progredindo” é apresentada ao
final do capitulo e retoma os conteudos abordados nos capitulos anteriores. Por fim, a
lista intitulada “Revisdo” é proposta no quinto capitulo, compondo o sexto dos oitos
topicos dessa secao.

Ainda com relacdo aos exercicios propostos, destacamos que em nenhum
momento é apresentada a resolucdo e/ou respostas para a checagem, pelos alunos, do
resultado dessas atividades, o que pode significar a opcdo dos autores de privilegiar a

argumentacao (ou o desenvolvimento) ao invés do mero restiltado

®1 vale ressaltar que nas obras originais, em inglés, as respostas dos exercicios também ndo sdo
apresentadas.
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AsS CERCANIAS DO MOVIMENTO MATEMATICA MODERNA

Partindo-se do principio de que os acontecimentos ndo existem em si e que cada
individuo, por meio de suas crencas, percepcdes e sentimentos, atribui um significado as
coisas com as quais se depara e que, nesse “encontro”, as coisas Sao criadas,
consideramos que nao ha “0” Movimento Matematica Moderna (MMM), mas diversas
mobilizagbes, que sdo geradas por — e geradoras de — diferentes discursos possiveis
sobre “um” Movimento.

Com o intuito de evidenciar essa multiplicidade de perspectivas, optamos por
mobilizar diferentes fontes de pesquisa para criar um contexto — atribuir significados a
um tempo e um espacgo — no qual as obras didaticas publicadas pelo School Mathematics
Study Group (SMSG) foram produzidas. Tais fontes abordam, de forma mais geral, o
periodo da década de 1960 e, em particular, o MMM no Brasil.

Desse movimento analitico participaram entrevistas, documentos, livros e
trabalhos produzidos sobre a época; um conjunto de registros que nos permitiu criar
uma leitura plausivél dos contornos de um ideério conhecido por Movimento
Matematica Moderna.

O uso de entrevistas produzidas para pesquisas com diferentes tematicas, em sua
maioria coletadas por membros do GHOEM, é um dos elementos que nos possibilita
evidenciar essa pluralidade de olhares. Para trabalharmos com esses depoimentos,
utilizamos o banco de dados “Hemera”, elaborado por Fabio Donizeti de Oliveira, em
seu doutorado em fase final de concli3&o

O banco de dados Hemera foi desenvolvido com o intuito de criar narrativas

sobre varios temas a partir de narrativas ja disponiveis. Dessa forma, buscamos

62 «_ejtura plausivel” é uma expressdo emprestada do Modelo Teérico dos Campos Semanticos, de
RAémulo Campos Lins. Quando a usamos, queremos significar que a atribuicdo de significado aos residuos
do passado — uma leitura — pode ser feita de inllmeras maneiras, mais ou menos livres, menos ou mais
plausivelmente. A plausibilidade que aqui nos interessa vem do respeito as fontes mobilizadas para a
“criagdo do passado”, vista como tarefa da historiografia. Uma criagdo plausivel, portanto, considera,
problematiza, questiona e respeita as mais diversas fontes que tratam das experiéncias humanas no tempo.

% para a sistematizacdo dos dados na pesquisa de Oliveira, da qual aqui nos apropriamos, os 142
depoimentos disponiveis em 17 pesquisas do GHOEM foram recortados em paragrafos. O tema de cada
um desses paragrafos explicita o assunto nele tratado e este “assunto” (um termo ou expressao) serve de
titulo a cada um desses recortes, formando como que uma categorizacdo. Na base de dados estédo
disponiveis, portanto, separadamente, a integra dos depoimentos, os recortes (paragrafos) e o conjunto de
“categorias”. Os paragrafos, em cada depoimento, foram numerados sequencialmente.
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evidenciar, também, as potencialidades e diversos usos possiveis dessas
entrevistas/narrativas. Para referenciarmos esses depoimentos, indicamos o0 autor e ano
do trabalho para o qual a entrevista foi colhida, segundo os dados disponiveis no
sistema.

A partir desse instrumento de andlise, podemos resgatar os recortes em que ha
referéncia ao Movimento Matematica Modéfha compor algumas versées possiveis
ao ideario do MMM.

Um Olhar sobre a Década de 1960

De acordo com Paes (1997) na década de 1960 houve um grande
desenvolvimento econdmico e tecnoldgico tanto nos paises capitalistas como nos
socialistas. Esse crescimento pode ser notado por meio dos diferentes beneficios
proporcionados a populacdo, como a energia barata e 0 acesso a inovagles
(principalmente as eletronicas e eletroeletronicas).

Os avancos tecnolégicos sdo percebidos, porém, desde a Segunda Guerra
Mundial, sobretudo pelas avancadas maquinas de guerra alemés. De acordo com
Hobsbawm (19985

A guerra, com suas demandas de alta tecnologia, preparou VAarios processos
revolucionarios para posterior uso civil, embora um pouco mais do lado
britanico (depois assumido pelos EUA) que entre alemaes com seu espirito
cientifico: radar, motor a jato e varias idéias e técnicas que prepararam o
terreno para a eletrénica e a tecnologia de informagdo do pds-guerra (p.
260).

AplOs a Segunda Guerra, as grandes poténcias mundiais passaram por outro
momento de crise: a Guerra Fria. Nesse momento, a Unido Soviética (URSS) buscava
implantar o sistema socialista em outros paises, enquanto os Estados Unidos defendiam

a expansao do capitalismo. Além da busca por uma hegemonia politica e econémica,

% O relatério obtido ao buscar por “Movimento Matematica Moderna”, encontra-se no anexo 1 desta
dissertacéo.

% PAES, Maria Helena Simée&.década de 60Rebeldia, Contestacéo e Repressédo Politica. 4. ed. Sdo
Paulo: Editora Atica, 1997.

% HOBSVAWNM, Eric. Era dos Extremos o Breve Século XX (1914-1991). S&o Paulo, Companhia das
Letras, 2003, 598 p.
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nesse periodo houve também uma disputa quanto aos avancos espaciais. Inicialmente, o
mérito pelo desenvolvimento espacial foi dado a URSS, que lancou, em outubro de
1957, o primeiro satélite espacial russo, o Sputnik I. No més seguinte, 0s soviéticos
mandaram para 0 espaco 0 primeiro ser vivo, a cadela Laika, no Sputnik Il. No final da
década, porém, os EUA se destacaram nessa area, enviando, em julho de 1969, trés
astronautas americanos a lua, na nave Apolo 11.

No Brasil, houve também um consideravel avanco durante a década de 1960,
acarretado por acdes e politicas desenvolvidas desde o periodo colonial. Durante o
tempo em que foi colonia de Portugal, o pais teve como principal atividade econémica a
agricultura, e o processo de industrializacdo comecgou a ser incentivado e desenvolvido
no pais principalmente a partir da politica de governo de Getulio Vargas (1930-1934 e
1951-1954) e Juscelino Kubistchek (1956-1961). Durante o governo de Café Filho
(1954-1955), a politica cambial passou a favorecer a importacdo de equipamentos por
investidores estrangeiros, sendo o capital adquirido com essas importacdes a principal
fonte para a implantacdo do setor de producdo de bens duraveis, como a siderurgia, que
avancou consideravelmente ja no governo seguinte, o de Juscelino.

Antes, porém, durante o mandato de Vargas, foram construidas a Usina de Volta
Redonda, a Companhia Vale do Rio Doce e a Petrobras, essenciais para o
desenvolvimento industrial do pais. Essas conquistas, entretanto, ganharam maior
dimensao durante o governo de Kubistchek, com a criacdo das medidas alfandegarias,
que possibilitaram a vinda de empresas internacionais para o Brasil, como a
Volkswagen.

O avanco tecnologico e o desenvolvimento industrial provocaram mudancgas na
educacao, posto que com a introducdo e desenvolvimento de novas tecnologias era
preciso que os cidadaos tivessem maior conhecimento em ciéncias e matematica, além
de um maior dominio técnico, o que provocou, em consequéncia, mudancas no ensino.
O aumento na expectativa de vida e a diminuicdo das horas de trabalho também foram
consequéncias desse desenvolvimento.

De acordo com Burigo (1989), na década de 1950-1960 havia “um modo de
pensar social que atribuia a ciéncia e a tecnologia a capacidade ilimitada de incrementar
a qualidade de vida e bem-estar social” (p. 50).

Esses avancos, bem como os resquicios da Segunda Guerra Mundial e da Guerra
Fria, marcaram mundialmente a década de 1960: marcada pelas transformacdes geradas

pela atuacdo dos jovens, que organizaram varios manifestos, deu-se relevo a defesa de
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uma vida simples em que imperasse a igualdade; o movirnigpie, com o lema “paz

e amor”, ganhou reconhecimento e arregimentou varios seguidores. O rock, por sua vez,
era fonte de inspiracdo do comportamento da juventude, sendo, além de musica, um
modo de viver, uma “atitude”.

Os protestos dos jovens franceses em 1968, em busca por melhorias no ensino,
considerado por eles como arcaico e conservador, acarretaram criticas contra a
sociedade e a politica da época. Tendo recebido o apoio de intelectuais de vérias areas,
0s protestos de Paris passaram a ser disseminados pelo mundo todo, incentivando
jovens de outros paises. Com o slogan “E proibido proibir”, foi declarada a liberdade
sexual e a posicao contréria ao poder estabelecido.

O movimento estudantil incentivou, também, a busca por melhorias para a classe
operaria; 0s operarios, por sua vez, fizeram greves reivindicando melhores salarios e
condicOes de trabalho.

No Brasil ocorreu a Passeata dos Cem Mil, no Rio de Janeiro, em 1968,
considerado um dos movimentos mais importantes contra o regime‘hititastrava-
se publicamente o descontentamento com o gerenciamento do Estado e,
particularmente, cobrava-se uma atitude do governo com relacdo aos problemas
estudantis.

A policia reagia de forma agressiva as passeatas promovidas, principalmente,
por estudantes secundaristas e universitarios, causando mais revolta e trazendo novos
aliados aos movimentos, dentre eles artistas (como Caetano Veloso, Chico Buarque e
Edu Lobo), professores e religiosos (PILAGALLO, 2899

Os manifestos organizados pelos estudantes reivindicavam mais verbas, vagas e
melhores condi¢cdes de ensino nas universidades publicas. Além das melhorias na
educacao, os jovens também lutavam pela liberdade democréatica e se opunham ao
governo. Devido as agbes que liderava, o movimento estudantil desse periodo teve
grande importancia na mobilizacdo social da época.

%7 Iniciado em 1964, no Governo Castello Branco (1964-1967), com a promulgacéo dos primeiros Atos
Institucionais (Als), manteve-se sob a lideranca de Costa e Silva (1967-1969), Garrastazu Médici (1969-
1974), Geisel (1974-1979, quando se inicia 0 movimento de abertura) e Figueiredo (1979-1985). O
Regime Militar serd4 proclamado extinto em 1985 — eleicGes presidenciais com candidatos civis,
realizadas em 1984, levaram a elaboracao e aprovacdo de uma nova Constituicdo em 1988.

®pPILAGALLO, Oscar.A histéria do Brasil no Século 20{1960 - 1980). 2. ed. S&o Paulo: Publifolha,
2009.
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Com a ditadura, alguns dos movimentos entdo vigentes foram extintos. Em
contrapartida, outros foram criados, dentre eles o0 MOBRAL (Movimento Brasileiro de
Alfabetizac&o), em 1967 Em 1968, a Reforma Universit4figpropos a expanséo e
modernizacdo das universidades federais, elementos julgados essenciais para a
democratizacao do ensino.

Cancian (2017} faz um panorama do crescimento das universidades nessa
época e constata que as manifestacdes organizadas tiveram como um de seus resultados
um grande aumento no numero de vagas: de 27.253 estudantes em 1945, passou-se para
214 mil matriculados em 1968.

A educacgdo basica também sofreu transformacdes nesse periodo. Durante as
décadas de 1940 e 195Chouve um aumento consideravel no nimero de estudantes do
ensino secundario, acarretando o crescimento da rede publica de ensino e provocando
debates sobre a criacdo de redes particulares de ensino.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB/4024), aprovada pelo governo de Jango, em
1961, regulamentou o ensino no Brasil, e foi autorizada a criagdo de escolas no setor
privado. A estrutura do ensino, por sua vez, nao sofreu alteracdes, permanecendo da

mesma forma como havia sido estipulada pela Reforma Capahemaseja, foram

% Com o objetivo de alfabetizar jovens e adultos, o projeto Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(MOBRAL), criado pela Lei 5.379/67, ficou em vigéncia no Brasil por aproximadamente 18 anos, sendo
extinto em meados da década de 1980. Ja que neste trabalho tratamos de apropriagcdes e mobilizacoes, é
interessante registrar que, de acordo com Jarbas Passarinho, em entrevista a Buffa e Nosella (1997), o
MOBRAL foi obra sua, porém, quando foi para o senado, as diretrizes do projeto foram alteradas, o que
implicou seu fracasso. Passarinho — entdo um dos ministros da Ditadura — afirma, ainda, que na
elaboracao da Proposta, foram seguidas as disposicdes, por exemplo, da pedagogia de Paulo Freire.

0 A Reforma Universitaria, implantada em 1968, tinha como principais objetivos modernizar e expandir

as universidades publicas. Apesar dos efeitos inovadores que a reforma obteve no ensino, universidades
privadas também se expandiram e, preocupadas apenas com o lucro econémico, ofereceram, de acordo
com Martins (2003), um ensino baseado apenas na transmissdo de conhecimento, ndo visando, por
exemplo, a formacgéo de pesquisadores, como propunha a reforma.

""CANCIAN, RenatoO foco da resisténcia ao regime militar no Brasil. Disponivel em:
<http://educacao.uol.com.br/historia-brasil/movimento-estudantil-o-foco-da-resistencia-ao-regime-
militar-no-brasil.jhtm>. Acesso em: 07 jun. 2012.

2 Segundo alguns autores (como, por exemplo, Saviani — 2004), na década de 1950 tem inicio, de forma
mais nitida, a criagdo de um sistema nacional de Educacgdo. As iniciativas anteriores — dentre as quais
estdo os Grupos Escolares e as Escolas Normais, ambas instituices surgidas no século XIX — séo tidas
como fundamentais para o que viria ocorrer na década de 1950, mas foram elementos relativamente
isolados, que ndo chegaram a consolidar uma politica efetivamente nacional, unificada e aglutinadora

para o ensino.

3 Até o inicio da década de 1940, o ensino secundario era elitizado e visto como uma preparacéo para o
ensino superior. Um dos objetivos da Reforma Capanema era modificar essa visao, atribuindo ao ensino
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mantidos — com pouquissimas alteracdes além da nomenclatura — os quatro niveis de
escolaridade: pré-primario, primario, ensino médio (dividido entre ginasio e colégio) e
superior. O pré-primario era destinado aos alunos menores de sete anos. O primario
tinha duracdo de quatro anos e, ao finaliza-lo, os alunos deveriam ter no minimo onze
anos para prestar o Exame de Admisfara, caso aprovados, ingressar no ginasio,
gue durava quatro anos. Na sequéncia do ginasio havia os trés anos de colégio, ultima
etapa antes do Ensino Superior.

O ginasio e o0 colégio compunham o ensino médio, que se articulava em
“modalidades” (o secundario, o técnico e a formacdo de professores primarios)
concomitantes ao ensino regular, sendo o primeiro ano desse ciclo comum a todos e 0s
restantes, posteriores, especificos, de acordo com o curso escolhido pelo aluno.

Com a criacdo da LDB 5692/71 os exames de admissdo foram extintos e o
primario e ginasio se fundiram, formando o que passou a ser conhecido como Primeiro
Grau, hoje Ensino Fundamental, e o colégio passou a ser denominado Segundo Grau,
atual Ensino Médio. Com essa lei, torna-se obrigatéria a conclusdo do Primeiro Grau
completo (a lei anterior indicava como obrigatéria a escolaridade apenas até o ensino
primario).

De acordo com Lavorente (2008)a LDB de 1961 foi criada com o intuito
principal de descentralizar o sistema educacional do pais. Assim, o Colégio Pedro I,
que até entdo era obrigatoriamente padrdo para as demais’éstelga de ser modelo

no ensino e cadastado fica responsavel por estabelecer o currimikuas instituicdes.

secundario a responsabilidade da formacdo dos adolescentes, tornando-o essencial e acessivel as
diferentes classes sociais.

" Os exames de admissdo, criados em 1930 e extintos em 1971, tinham como objetivo declarado verificar
se o0s alunos dominavam os conteddos basicos do primario para dar continuidade aos estudos.

S BRASIL. Ministério da Educacédo e Cultura. Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971. Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgédo Nacional, 1971.

® LAVORENTE, Carolina RiegoA Matematica Moderna nos livros de Osvaldo Sangiorg008. 253
f. Dissertagdo (Mestrado em Educacéo Matematica) - Pontificia Universidade Catdlica, Sdo Paulo, 2008.

"0 recente trabalho de mestrado de Carlos Pardim, defendido na UFMS (2013) cuida de desenvolver
uma Hermenéutica de Profundidade ao livro Metodologia do Ensino Primario, um manual de autoria de
Theobaldo Miranda Santos voltado principalmente a formacdo de professores em Escolas Normais,
publicado na década de 1960. A analise de Pardim, dentre outros elementos, revela quéo importante eram
os livros didaticos para induzir nacionalmente um Programa de Ensino pautado nas disposicGes das
escolas do eixo Rio-Sao Paulo, mesmo numa época em que o Colégio Pedro I, por exemplo, deixava de
ser referéncia obrigatéria para os Programas.
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Embora néo existisse mais a obrigatoriedade de seguir o Pedro Il, de acordo com
Lavorente, os Estados continuavam a utiliza-lo como referéncia, devido a sua tradicdo.

A criacdo da LDB, porém, ndo agradou aos estudantes, pois, apesar da tentativa
de popularizar o ensino e dar oportunidades para alunos menos privilegiados
financeiramente ingressassem em cursos superiores, nao foi esse o resultado obtido. De
acordo com Soares (2001), os alunos das classes menos favorecidas tinham que
trabalhar durante o dia para pagar o seu estudo em escolas particulares que funcionavam
no periodo noturno e que, em muitos casos, nao ofereciam ensino de qualidade. Assim,
apenas o0s que tinham condicfes de realizar cursos diurnos sérios eram aprovados nos
exames de admisséao e vestibulares, ficando, entdo, grande parte dos alunos sem acesso a
esses cursos. Essa dicotomia entre oportunidade e condigéo parece ser uma constante no
discurso educacional brasileiro, principalmente aquele emanado dos gerenciadores do
sistema: o discurso padrdo garante que todos devem ter as mesmas oportunidades de
acesso ao sistema de ensino, mas em nenhum momento esse discurso preocupa-se em
discutir as condigcbes que devem ser garantidas para que as oportunidades “dadas”
efetivamente possam ser desfrutadas. Esse binbmio Oportunidade/Condicdes ja foi tema
do trabalho de Martins (200%)e retomado por esta mesma autora em seu mestrado e
doutorado. A manifestacao insistente desse bindbmio em vérios dos trabalhos realizados
no GHOEM levou Garnica (20108)a caracterizar esse “conflito” como uma das
caracteristicas da Educacéao brasileira.

Com os problemas que a lei apresentava, os alunos formaram grupos para lutar
em “[...] prol da educacéo e da cultura popular, da alfabetizacdo e da conscientizagcéo da
populacao para os problemas nacionais”. Assim se formaram os “Os Centros Populares
de Cultura (CPC’s)” e os “Movimentos de Educacéo de Base (MEB)” (SOARES, 2001,

p. 20).

" MARTINS, M. E. Resgate histérico da formacéo e atuacéo de professores de escolas rurais: um
estudo no oeste paulista2003. 261. Relatorio (Iniciagdo Cientifica) - FAPESP/Departamento de
Matemética, Universidade Estadual Paulista, Bauru, 2003.

 GARNICA, A. V. M.. Presentificando auséncias: a formacdo e a atuacdo de professores de
Matematica. In: Maria da Conceicdo Ferreira dos Reis Fonseca. (Org.). Convergéncias e Tensées no
campo da formacéo e do trabalho docente: Educacdo Matematica (Parte IV - Colecao Didatica e Pratica
de Ensino). 1led Belo Horizonte (M@uténtica, 2010b, p. 555-569.
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Com relacdo ao ensino de matematica, encontramos, na obra publicada pelo
Grupo de Estudos do Ensino de Matematica (865 programa com a especificacdo
dos conteddos minimos a serem abordados em cada uma das quatro séries ginasiais.
Segundo Soares (2001), “a diferenca deste programa ndo estava tanto nos temas
abordados, mas sim nas sugestfes para sua execucdo, onde as estruturas, o conceito de

conjuntos e a linguagem conjuntista tém papel de destaque” (p. 76).

8 GEEM, Grupo de Estudos do Ensino de Mateméhiesematica Moderna para o Ensino
Secundario.2. ed. S&o Paulo: L.P.M, 1965.
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1° ano

2° ano

- Conjunto dos numeros inteiros
- Divisibilidade
- Conjunto dos numeros racionais

- Estudo intuitivo das principais figura
geométricas

- Sistemas de medidas

- Razdes e Proporgdes

s Sistemas de inequacgdes simultaneas
uma variavel

com duas variaveis

- Conjunto de nameros racionais relativos

- Equacdes e inequacdes do primeiro grau

- Sistemas de duas equacgbes simulta

com

neas

3% ano

4° ano

- Célculo Algébrico

- Complementacdo do estudo
equagodes e sistemas

o

- Introducéo a Geometria Dedutiva
- Paralelismo e Perpendicularismo
- Circunferéncia e Circulo

- Construcdes Geomeétricas

Transformacodes

- Conjunto dos numeros reais
laEquacdes do Segundo Grau
- Funcdes

- Semelhanca

- Relagcbes métricas

- Poligonos
eircunferéncia

regulares e medida

- Areas das principais figuras planas

da
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Formagcgdo de Professores

Na década de 1960, a formacdo inicial de professores era feita em Curso
Normal, para professores que pretendiam lecionar para o ensino primario, € em cursos
superiores, que formavam professores para o ginasio e secundario. A formacdo dos
professores secundarios era dada, principalmente, pelas Faculdades de Filosofia
Ciéncias e Letras (FFCL), que ofereciam cursos de licenciatura para as disciplinas que
compunham o curriculo escolar.

Criadas nos anos de 1930, as FFCL “[...] tinham por objetivo desenvolver
estudos livres e a formacéo de professores secundarios, afastando o ensino superior de
um modelo de ensino mais profissionalizante [...]” (MARTINS-SALANDIM, 2012, p.

23). A LDB 4024/61 previa que a formacdo de professores para o Ensino Médio
(ginésio e colégio) deveria ser realizada nessas instituicoes.

Martins-Salandim (2012} ressalta que, na década de 1960, apesar de ja extinto
oficialmente o modelo de licenciatura “3+1” — os trés anos de graduacdo dedicados ao
estudo dos conteidos matematicos e o Ultimo as disciplinas pedagodgicas —, esse sistema
ainda permaneceu como estratégia de organizacdo das licenciaturas, sendo, portanto,
dada maior énfase aos conteudos especificos de matematica em detrimento da parte
pedagogica.

O parecer n° 292, emitido em 1962 pelo Conselho Federal de Educacgao, previa
que os cursos de formacgéo de professores de matematica deveriam conter as disciplinas
ministradas no bacharelado e as que habilitavam o profissional para o magistério nas
escolas de Ensino Médio. Assim, além dos conteudos matematicos, os cursos de
licenciatura deveriam ter disciplinas “pedagdgicas” como Psicologia da Educacdao,
Adolescéncia e Aprendizagem, Didatica e Elementos de Administracdo Escolar e
Pratica de Ensino.

Oliveira, Silva e Valente (2011) destacam que o numero de cursos de
Matematica nas FFCL, bem como o de professores com curso superior, cresceu no
decorrer da década de 1960. Em 1962, havia apenas 13 faculdades com Departamentos

de Matematica, ja em 1965 esse numero aumentou para 46, enquanto o numero de

8 MARTINS-SALANDIM, Maria EdnéiaA Interiorizacdo dos Cursos de Matematica no Estado de
Sao PaulotUm exame da década de 1960. 2012. 372 f. Tese (Doutorado em Educacdo Matematica) -
UNESP, Rio Claro, 2012.
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professores formados em exercicio cresceu de 22% para 47% nesse mesmo periodo.
Sabe-se, entretanto, que mesmo com esse aumento, a quantidade de professores
formados era incipiente para atender a demanda dos cursos secundarios entdo em franca
expansa¥. Além disso, o foco nesse crescimento mostra a atencdo para o sudeste do
pais: sobre outras regifes serem mais carentes do ponto de vista de escolarizagdo
superior, esses dados dizem pdtico

De acordo com Oliveira, Silva e Valente (2011), apesar do aumento dos cursos e
do numero de professores formados, a formacdo inicial desses profissionais era
deficiente e problematica. Assim sendo, eles ndo possuiam formacdo adequada para
preparar melhor os jovens, conforme indicado pelas leis nacionais e internacionais.

Com o intuito de trazer melhorias, atualizacdo e complemento para a formacéao
de professores que ja atuavam nas redes de ensino, foram oferecidos cursos de
reciclagem, treinamento e capacitd{sem especial nas cidades do Rio de Janeiro e de
Sé&o Paulo. Os cursos de reciclagem tinham como principal objetivo renovar a postura
profissional do professor, reaproveitando e complementando a sua formacéo inicial. Os
treinamentos eram vistos como uma forma de reiterar o processo pelo qual eles ja
haviam passado. Por fim, os cursos de capacitacado visavam tornar o professor capaz de
se adaptar aos progressos que vinham ocorrendo.

8 De acordo com Oliveira (2012) e Baraldi (2003) a Campanha de Aperfeicoamento e Difus&o do Ensino
Secundario (CADES), foi lancada pelo governo federal na década de 1950, com o intuito de aperfeicoar a
formacdo especifica de professores que, com diferentes formagdes, atuavam em sala de aula. Dessa
forma, esses cursos eram divididos em trés etapas: Didatica Geral, Didatica Especifica e Conteudo
Especifico. A frequéncia no curso da CADES tornou-se pré-requisito para os professores que queriam
ministrar aulas no ensino secundario mas ndo tinham disponiveis, em suas regides de atuacdo, cursos
superiores de formacéo especifica.

8 As pesquisas do GHOEM que constituem o projeto “Mapeamento da Formacdo de Professores de
Matematica no Brasil” parecem ser definitivas para justificar essa nossa afirmacgéo: pesquisas realizadas
nos estados de Goias, Tocantins, Maranhdo e Paraiba, por exemplo, mostram uma realidade muito
diferenciada nesses estados “periféricos” em comparacao a estados mais centrais, principalmente no que
diz respeito ao ensino superior e, particularmente, a criacdo de cursos universitarios para a formacao de
professores de Mateméatica. Para maiores detalhes sobre essas pesquisas, indicamos ao leitor o trabalho de
Garnica, Fernandes e Silva (2011).

8 Segundo Garnica (2010b) esses cursos de aperfeicoamento para professores tém, todos, uma matriz
comum: aparentemente sdo reedi¢cdes daquela proposta da CADES, cujo modelo pautava-se em missdes
de professores que viajavam pelo pais divulgando propostas e formando professores. Essas iniciativas sao
emblematicas de uma outra caracteristica da educagédo nacional: a caréncia e a urgéncia na implantacéo de
programas de formacdo. Com formatos aparentemente distintos e justificativas diversificadas, esse
mesmo modelo é ainda facilmente encontrado em varias iniciativas oficiais de formacéo de professores.
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School Mathematics Study Group (SMSG)

A versdo mais estavel, intensamente reproduzida, sobre a criagio do MMM
aponta que, devido aos avancos tecnologicos e espaciais ocorridos no final da década de
1950, professores e pesquisadores dos EUA perceberam que havia urgéncia na busca de
melhoria no ensino de ciéncias das escolas secundarias. Com o intuito de estudar e
propor mudancas no ensino foram criados, com financiamentdatianal Science
Foundation (NSF), grupos de estudos em diferentes disciplinas escolares: matgématica
quimic&®, biologid’ e fisic&®.

Com relacdo & matematica, em especifico, Oliveira Filho (3ba%salta que os
pesquisadores norte-americanos estavam insatisfeitos com relacdo aos conteudos
propostos e a forma como esses conteudos eram trabalhados nas escolas secundarias
norte-americanas, pois “[...] havia énfase inadequada nas habilidades, preocupacao
desnecessaria com a utilidade imediata do que era ensinado e uma distor¢ao inadequada
dos estudantes quanto a natureza da matematica, o que, segundo eles, arriscava o bem
estar futuro do pais” (p. 68).

Tais deficiéncias, ja percebidas ha algum tempo, ganharam mais destague na
década de 1950, quando a Unido Soviética mostrou estar mais avancada nas pesquisas
espaciais em relacdo aos EUA, lancando no espaco, em 1957, o primeiro satélite
artificial, o Sputnik I, ao que ja nos referimos anteriormente.

Com o intuito de diminuir as insuficiéncias do ensino de matematica, um grupo
de professores de matematica, matematicos, psicélogos e educadores passaram a se
reunir e discutir possiveis mudancas no curriculo de matemética das escolas
secundarias, com o objetivo de neles interferir impondo aos estudantes secundaristas
uma matematica mais proxima daquela estudada em cursos superiores e desenvolvida

em centros de exceléncia em pesquisa. Com esse grupo cria-se, em $868plo

8 School Mathematics Study Group

8 Chemical Bond Approach

8 Biological Sciences Curriculum Study
8 physical Sciences Study Committee

8 OLIVEIRA FILHO, FranciscoO School Mathematics Study Group e o Movimento da Matematica
Moderna no Brasil. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Matematica) — Universidade Bandeirante de
Séo Paulo — UNIBAN, S&o Paulo, 2009.
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Mathematics Study Group (SMSG), vinculado a Universidade de Yale e presidido pelo
professor Edward G. Bagle.

Para alcancar seus objetivos, os integrantes do SMSG investiram na formulacao
de um novo programa de matematica para o ensino secundario e elaboraram e
publicaram diversos livros didaticos, com o intuito de divulgar essa “nova” matematica
para todos os niveis de ensino: essa “nova matematica” recebeu o nome de Matematica
Moderna. De acordo com a professora Lydia Lamp&tefia época eles utilizavam a
expressdo “Matematica Contemporanea” para se referir ao que ficou mais conhecido
posteriormente como Matematica Moderna. Os livros publicados pelo SMSG foram
traduzidos para varios paises além do Brasil, como Suécia, Turquia, Taiwan, Australia e
india.

Nas suas publicacbes o SMSG apresentava, além de novos contetudos para o
ensino secundario, formas alternativas de organizacdo e apresentacdo de toda a grade
curricular, insistindo no conceito de “ideias unificadoras”, como a incluséo do estudo da
Teoria dos Conjuntds nos varios niveis de ensino. Essas propostas tornaram-se as
principais caracteristicas — marcas até hoje tidas, de modo quase hegemdnico, como
caracterizadoras — do Movimento Matematica Moderna.

Oliveira Filho (2009), apos analisar a colecao didatica publicada pelo SMSG
para 0 ensino colegial, conclui em seu estudo que “os livros didaticos do SMSG
serviram de parametro curricular para o ensino de Matematica do colegial no Brasil, no
periodo de 1964-1970” (p. 144). Além disso, de acordo com o mesmo autor “(...) 0
Movimento [Matematica Moderna] no Brasil foi, em um primeiro momento, mais

influenciado pelas ideias estadunidenses, especificamente as do SMSG” (p.51). Essa

° Entrevista concedida para Souza (2005).

%L A Teoria dos Conjuntos foi, durante muito tempo, exemplo exemplar do que de mais atual se
desenvolvia em Matematica. Note-se que, na textualizacdo de um encontro entre os professores Edson
Farah, Benedito Castrucci, Candido Silva Dias e Ubiratan D’Ambrésio, ocorrido ha UNESP no ano de
1991 (GARNICA, 2007), ao usar a expressdo “Matematica Moderna”, o professor Candinho esta se
referindo ao que, no inicio do século XX, era 0 que havia de mais atual em Matematica: as teorias
divulgadas pelo Grupo Bourbaki (cuja producéo se inicia na década de 1930), notadamente sua Teoria
dos Conjuntos. Essa modernizagdo na Matematica acabou servindo de referéncia a proposta de
modernizagdo dos curriculos escolares: se os programas deveriam ser alterados, eles deveriam refletir o
que de mais ousado vinha sendo produzido na Matematica profissional. E exatamente nesse ponto que
detectamos o vinculo entre a modernizagdo da Matematica (um movimento interno a Matematica, como
pratica cientifica) e a proposta de alteracdo curricular que passou a ser conhecida como Matematica
Moderna (um movimento mais declaradamente pedagdgico, voltado para a Matematica Escolar).
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ideia corrobora a afirmacdo de D’Ambrd$ide que “a reforma brasileira foi baseada
no modelo do SMSG” (D"’AMBROSIO, 1987, p.199).

Dessa forma, nossa op¢ao por analisar a colecdo publicada pelo SMSG para o
ginasio justifica-se devido a importancia que muitos autores atribuem ao grupo que a
elaborou, e pela importancia creditada a esse grupo quanto a divulgacdo e a apropriacédo
do ideario do movimento no Brasil.

Os textos produzidos pelo SMSG tém algumas caracteristicas diferenciadas com
relacdo a outros livros didaticos. Dentre elas, destacamos 0 seu carater experimental.
Conforme Oliveira (2009), os textos foram elaborados durante o verdo, periodo de
férias, e testados durante o semestre seguinte, passando por revisées e adaptagcbes de
acordo com os testes, criticas, sugestfes e discussdes entre 0s professores que utilizaram
0s textos e os membros do grupo.

Esses testes eram realizados apenas em algumas escolas, denominadas “centros”,
gue ficavam sob a supervisao de um diretor determinado pelo SMSG. Esse diretor tinha
como principal objetivo fazer a ponte entre o grupo e a sala de aula, preparando os
professores e alunos para o uso do material e encaminhando as sugestdes e criticas dos
professores.

De acordo com Oliveira Filho (2009), “antes do inicio do programa de testes, 0
SMSG promoveu uma Conferéncia de Orientagcdo com os professores que utilizariam o
material, ocasido em que teriam contato com os escritores, ficando cientes da proposta e
filosofia embutida no material escrito” (p. 81).

O grupo publicou livros para todos os niveis de ensino. Os livros para 0 curso

ginasial, foco da nossa pesquisa, traduzidos para o portugués foram:

a) O Volume | da Sériblatematica Curso Ginasialtaduzido integralmente
do livro Mathematics for Junior High Scho&plume I, Part I;

b) Volume Il da SéridMatematica Curso Ginasial, traduzido integralmente
do livro Mathematics for Junior High Scho®plume I, Part II;

¢) Volume Il da SérigMatemética Curso Ginasial, traduzido integralmente
do livro Mathematics for Junior High Scho&plume I, Part I; e

d) Volume IV da Série Matemética Curso Ginasial, que ndo consta do acervo
do Centro de Documentacdo do GHEMAT. Entretanto, podemos inferir que

%2 D'AMBROSIO, Beatriz. S.The dynamics and consequences of the modern Mathematics Reform
Movement for Brazilian Mathematics Educatiof8T. 257 p. Tese (Doutorado em Filosofia) — Indiana
University, Indiana.
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ele deve ter sido traduzido integralmente do liMathematics for Junior
High SchoolVolume I, Part Il (OLIVEIRA FILHO, 2009, p. 104).

Apesar de o professor Lafayette afirmar em entrevista que a colecédo para o
ginasio € composta por quatro volumes, nés ndo encontramos 0 quarto tomo, mesmo
com as buscas que fizemos nos principais sebos, bibliotecas universitarias e acervos
pessoais do pais.

Com o intuito de conhecer as novas propostas vindas dos EUA, foram enviados
professores de todos 0s paises para 0s grupos que la se formavam. Do Brasil, os
professores Lafayette de Moraes e Osvaldo Sangiorgi participaram do SMSG (na
Fordham University, em Nova York) e de reunides de estudo na Universidade do
Kansas, respectivamente.

O professor Lafayette relata que, durante a sua permanéncia nos EUA, ele
participou dos seminarios do SMSG e fez dois cursos: um para conhecer, ler e criticar
os textos elaborados pelo grupo e outro de geometria. No periodo em que esteve por |4,
foi recebido na Fordham University e contou com uma bolsa cedida pela NSF. Para
retribuir a bolsa que recebeu, o professor voltou para o Brasil com a missao de traduzir
e divulgar o material produzido pelo SMSG no pais. A professora Lydia Lamparelli
participou do processo de tradugdo das obras, pois a época trabalhava no IBECC com o
professor Lafayette.

De acordo com as entrevistas dos professores Lafayette de Moraes e Lydia
Lamparelli, tradutores dos livros, concedidas aos pesquisadores Oliveira Filho (2009) e
Souza (2005), respectivamente, as obras ndo foram meramente traduzidas, mas
adaptadas para a realidade e segundo a necessidade do ensino brasileiro.

Durante a década de 1960, o Brasil firmou alguns acordos com os EUA, que no
momento, auxiliavam os paises subdesenvolvidos nos processos de modernizacdo e
industrializacdo, por meio de financiamentos, capacitacdes etc. Arapiraca®{1982)
destaca que, ao estabelecer esses acordos, os EUA estavam em busca de novos parceiros
politicos. Na area da educacao, foi estabelecido o acordo MEC/USAID, entre o
Ministério de Educacao e Cultura (MEC) dJaited States Agency for International
Development(USAID), que tinha como principal objetivo modernizar o ensino no
Brasil. De acordo com Oliveira Filho (2009) e Cury (2009por meio desse acordo,

9 ARAPIRACA, José OliveiraA USAID e a Educacéo BrasileiraS&o Paulo: Cortez Editora, 1982.

% CURY, Helena NoronhaRecontando uma histéria: o formalismo e o ensino de Matematica no
Brasil. Boletim GEPEM, v. 55, p. 94-107, 2009.
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houve investimentos na educacéo brasileira, representantes brasileiros foram para os
EUA conhecer o curriculo e métodos de ensino do pais, e, além disso, materiais

didaticos produzidos por grupos norte-americanos foram traduzidos para o portugués e

utilizados em escolas brasileiras. Dentre esses livros estavam as obras publicadas pelo
SMSG.

Os Grupos de Estudos no Brasil

No Brasil alguns grupos de estudos também foram criados. O Grupo de Estudos
do Ensino de Matemética (GEEM), logo quando criado, ganhou destague e
reconhecimento em todo o pais.

Conforme destacamos anteriormente, Osvaldo Sangiorgi foi para os EUA
conhecer as propostas dos grupos norte-americanos e participou de grupos de estudos na
Universidade do Kansas. Quando voltou dos EUA, em 1961, Sangiorgi fundou o Grupo
que, em portugués, recebeu nome similar ao americactoo@®l Mathematics Study
Group). Soares (2001) ressalta que esse grupo é resultado da experiéncia de Sangiorgi
no Kansa¥ e das sugestdes feitas por George Springer na sua visita a Sd0 Paulo em
1961%. Esse grupo influenciou a educacéo da época e divulgou o ideario do MMM no
Brasil, especialmente no Estado de Séo Paulo.

Para Burigo (1989), a criacdo do GEEM foi marco decisivo para a constituicao
do Movimento Matematica Moderna no Brasil. O grupo ampliou e divulgou, por meio
de materiais e dos cursos que promoveu, o ideario do movimento, tornando-se, assim,
“o representante oficial do Movimento no Brasil” (SOARES, 2001, p.12).

Soares ressalta, ainda, a importancia de Sangiorgi para a efetivacdo do

movimento no Brasil; segundo a autora “o professor Sangiorgi jA era um conhecido

% Segundo Valente (2008c), com bolsa an American Unione National Science Foundatipn
Sangiorgi realiza um estagio na Universidade de Kansas, EUA, de junho a agosto de 1960.

% “Depois de sua volta ao Brasil, Sangiorgi consegue organizar um curso de aperfeicoamento para

professores de matematica, através de acordo ddati@nal Science Foundatigiue garantiu a vinda

do professor George Springer. O curso é realizado no Instituto Mackenzie, durante oito semanas, de

agosto a setembro de 1961. Em convénio com Secretaria de Educacao, Sangiorgi obtém a liberagcédo de
ponto para a participacdo de professores da rede publica, num total de 25. Essa atividade abre caminho
para a criacdo, aos moldesSichool Mathematics Study Grgujns EUA, do GEEM — Grupo de Estudos

do Ensino da Matematica, em outubro de 1961. Varios alunos desse curso tornam-se 0s primeiros

professores a realizarem experiéncias com a matematica moderna no ensino secundario” (Burigo, 1989
apud VALENTE, 2008c, p.598).
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autor de livros didaticos e participou ativamente dos trés primeiros Congressos de
Ensino da Matematica sugerindo algumas mudancas gerais nos programas e apontando
na direcdo da Matematica Moderna” (p. 80).

O Grupo contou com apoio financeiro da Secretaria Estadual da Educacao do
Estado de Sao Paulo, o que permitiu arcar com 0s custos dos cursos e conferéncias que
oferecia.

De acordo com Lucilia Bechara

O GEEM trabalhou muito sobre a Mateméatica Moderna e chamou estudiosos
do ensino da matematica para cursos e conferéncias. Assim, em 1971
convidou o Professor Zoltan Dienes, um matematico hingaro, extremamente
criativo e que se dedicou a aprendizagem da matematica nas escolas de 1° e
2° grau. Zoltan Dienes deu varias conferéncias e Cursos em Sao Paulo, no
Rio Grande do Sul e em outros estados.

Com o fim do Movimento Mateméatica Moderna, o GEEM também perdeu

estabilidade e ficou enfraquecido. A professora Lucilia afirma que

Na década de oitenta 0 GEEM estava mais fraco por questdes politicas e por
causa do movimento contra a Matematica Moderna e a favor da “Volta ao
fundamental” vindo dos Estados Unidos com a bandeira de “Back to Basic”.
O GEEM tinha toda a possibilidade de fazer a critica e absorver este novo
movimento, j& que toda instituicdo deve estar aberta para novos movimentos,
pois é assim que a histdria se constréi. Entretanto, a Matematica Moderna
estava muito ligada a histéria do GEEM dando assim espaco para outras
organizacdes interessadas em liderar este novo movimento forcarem esta
ligacdo. Assim sendo, o movimento “Back to Basic”, que aconteceu na
década de oitenta, enfraqueceu o GEEM

Além do GEEM, outros grupos de estudos foram criados, nesse periodo, com o
intuito de estudar formas de melhorar o ensino de matematica nos estados brasileiros,
divulgando, também, o ideario da matematica moderna em regides distintas (ainda que
de certo modo “centrais” do ponto de vista sécio-politico-econdmico). Dentre esses
grupos destacamos: o GEPEM: Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica
(criado em 1976, no Rio de Janeiro); o GEEMPA: Grupo de Estudos do Ensino de
Matematica de Porto Alegre (criado em 1970); o GEMEG: Grupo de Estudos do Ensino

" Trecho do depoimento de Lucilia Bechara Sanchez em Silva (2006).

% Trecho do depoimento de Lucilia Bechara Sanchez em Silva (2006).
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de Matemética do Estado da Guanabara (criado em 1970) e o NEDEM: Ndcleo de
Ensino e Difusdo do Ensino de Matemética (criado no Parana, em 1962).

A formacdo dos grupos de estudos citados, durante e ap6s o MMM, foi um
importante passo para a discussdo sobre o ensino de ciéncias e matematica e para
promover a Educagcdo Matematica como campo de estudo e pesquisa no Brasil.

De acordo com Soares (2001), a educagdo matemética ficou marcada, na década
de 1960, por este que foi, segundo varios autores, um dos maiores movimentos
internacionais de discussdo sobre o0 ensino dessa disciplina: o0 Movimento Matematica
Moderna.

Soares (2001) afirma que

O Movimento da Matematica Moderna também como um marco para o
inicio de um periodo de renovacdo da Mateméatica e incentivo aos
educadores matematicos para a criacdo de grupos de estudos e pesquisa,
para a realizacdo de Congressos, e para o interesse dos professores em
melhorar sua formacao e sua pratica docente contribuindo para o que hoje
chamamos de Educacdo Matemética (p. 13).

Em 1988, a criacdo da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM)
permite ampliar e sistematizar as discussdes, amplificando aquelas iniciativas ja

existentes, e promover a criagdo de novos foruns.

Os Movimentos Matematica Moderna

Os diferentes modos de ver e conceber o que chamamos de Movimento
Matematica Moderna é tema destacado por Souza e Garaigres que apresentam o
movimento segundo o discurso de trés grupos atuantes a época em que o ideario se
implantou no Brasil. A esses grupos distintos — cada um deles promovendo discursos
legitimos e diversos sobre o que pensavam ser o MMM —, Souza e Garnica chamam de
“os gerenciadores”, “os professores-multiplicadores” e “os professores em sala de aula”.
A posicao desses grupos com relacdo ao movimento, seus objetivos e suas concepgdes
sobre o sucesso/fracasso desse ideario (ou 0 que concebem como sendo o ideario)

muitas vezes diferem, podendo ser, segundo os autores, tanto complementares, como

% SOUZA, Luzia Aparecida de; GARNICA, Antonio Vicente Marafioti. As Matematicas Modernas: Um
Ensaio sobre os modos de Producdo de Significado ao (s) Movimentos (s) no Ensino Primario
Brasileiro.Revista Latinoamericana de Investigacion En Matematica Educativaviéxico (no prelo).
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rivais. O trabalho de Souza e Garnica foca-se nos documentos disponiveis e criados (a
partir de entrevistas) com agentes vinculados a um Grupo Escolar do interior do Estado
de Sao Paulo, portanto, uma instituicdo de ensino de primeiras letras (no caso, ativa de
1920 a 1975). O estudo dessas fontes levou os autores a perceberem, no que diz respeito
a expressdo Matemética Moderna, a multiplicidade de significados em jogo nas
entrevistas e documentos escritos quando esse tema vinha a cena. Organizando essas
informacdes, os autores voltaram-se a compreender trés dentre os distintos e multiplos
significados atribuidos a expressdo. O grupo dos gerenciadores é composto por
professores e pesquisadores que, ocupando lideranca nacional acerca dessa proposta, a
época, estavam mais proximos do idedrio internacional e abracaram a funcdo de
divulga-lo e promové-lo (formando, por exemplo, grupos para isto). O grupo dos
professores-multiplicadores € formado por professores e administradores escolares —
claramente referenciados nas falas dos professores do Grupo Escolar e em atas de
reunibes pedagdgicas — que tinham a fungcéo de obter informac6es sobre o MMM (por
exemplo, frequentando cursos e reunides de aperfeicoamento ocorridas na cidade de S&o
Paulo e em outras localidades) para esclarecer os professores em efetivo exercicio no
magistério (no caso, o magistério primario). Esses professores em efetivo exercicio
constituem o terceiro grupo cujo discurso de apropriagdo do Movimento foi estudado
por Souza e Garnica.

Burigo (1989j%° também afirma — embora num sentido distinto daquele de
Souza e Garni¢d — que “um movimento que reuniu tantos protagonistas, como foi o
caso da matematica moderna, ndo poderia ter professado um discurso homogéneo e
coerente em todas as suas manifestacbes” (p. 36). Buscamos, entdo, ressaltar, neste

texto, alguns desses discursos.

19 BURIGO, Elisabete ZarddViovimento da Matematica Moderna no Brasil estudo da acgéo e do
pensamento de educadores matematicos nos anos 60. 1989. 229 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre.

101 A expressao “sentido distinto” deve ser, aqui, melhor explicada: certamente em relacdo a uma proposta
que envolve inlmeros agentes — como € o caso da MM, que contou com uma pluralidade de profissionais
para cria-la, divulga-la, promové-la — héa posicdes diferenciadas e compreensfes mdltiplas acerca das
tarefas a serem realizadas e mesmo do ideario a ser defendido. Nisso concordam todos os autores aqui
mobilizados e essa parece ser a posi¢cdo assumida na afirmacdo de Burigo. Souza e Garnica, entretanto,
ndo dizem da diversidade de olhares e operacionaliza¢Ges a partir de algo dado (que seria 0 Movimento
Matematica Moderna): esses autores apostam que, ao apropriar-se do que pensam ser o MMM eles criam
um MMM e atuam, cada um de seu modo e em seu espaco, a partir dos significados atribuidos. N&o ha,
pois, “O” MMM que pode ser compreendido de formas distintas: ha “OS” MMM criados a partir da
atribuicéo de significado a uma série de dispositivos — residuos — sobre “algo” chamado MMM.
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O Movimento Matematica Moderna, conforme ja afirmamos, segundo o ponto
de vista de alguns de seus autores e estudiosos, foi impulsionado pelo langcamento do
primeiro satélite russo no espaco, o Sputnik I. De acordo com o depoimento do
professor Lafayette de Mordé€s em Garnica (2008} ao perceber a vantagem
tecnologica da antiga Unido Soviética em relacdo aos paises ocidentais, em especial 0s
EUA, verificou-se que na URSS havia um nimero muito maior tanto de pessoas que
estudavam Matematica e Engenharia quanto de cursos de tecnologia. Com o intuito de
diminuir essa desigualdade, houve investimentos visando a melhoria do ensino de
ciéncias. Com relacdo ao ensino de matematica, segundo o depoente, o objetivo era
unificar e modernizar as “Mateméticas” do curriculo tradicional, tornando o estudo
dessa ciéncia o mais proximo possivel daguele dos cursos superiores.

De acordo com o professor Lafayette de Moraes

No caso da Matemética, acreditavam que para solucionar esse atraso, seria
necessario modificar o processo de ensino, unificando as “Mateméticas”
existentes. Dessa forma, ao invés de estudar Algebra e Aritmética, por
exemplo, seria dado foco ao estudo das estruturas matematicas: algébricas,
topoldgicas, logicas etc. E, assim, ao invés de estudar um Unico contetdo
matematico, seriam estudados varios conceitos a partir da nocédo de Grupos e
Anéis. Esse novo programa de ensino, denominado Matematica Moderna,
gue hoje todo mundo condena, foi aderido por muitas pessoas (Lafayette de
Moraes, depoimento oral).

A professora Lourdes Onuchié afirma que “por espias daqui, espias de I,
descobriam que o que faltava aos Estados Unidos era o conhecimento de Equacbes
Diferenciais” (p. 174) e que, entdo, se formaram grupos para o estudo desse conteudo, o
que implicou (ou deveria implicar) um desenvolvimento tanto da matematica
profissional praticada nos Estados Unidos quanto da modernizagdo das técnicas e
processos que colocariam os americanos em pé de igualdade com os russos, no que diz

respeito a corrida espacial.

192 Trata-se da textualizacdo, elaborada por Garnica, de uma mesa redonda ocorrida durante o V
Seminario Nacional de Histéria da Matematica, realizado em Rio Claro, em 2003. A mesa foi composta
pelas professoras Lourdes de La Rosa Onuchic e Martha Maria de Souza Dantas e pelos professores
Lafayette de Moraes, Scipione de Pierro Neto e Ruy Madsen Barbosa.

193 GARNICA, Antonio Vicente Marafioti. Registrar Oralidades para a Histéria da Matematica e da
Educagdo Matematica brasileira: o0 Movimento da Matematica Modéetetiké: UNICAMP, v. 16, p.
173-225, 2008.

194 Excerto retirado de Garnica (2008).
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Os pesquisadores e professores preocupados com a reforma curricular necessaria
para atender as demandas impostas pelo avanco tecnolégico, chegaram, entdo, a
conclusdo de que era preciso ver a Matematica sob outro enfoque, tornando-a mais
atraente e acessivel aos alunos. “Atrair” e “facilitar” o acesso passaram a significar,
consoante ao que se esperava de tais reformas, “modernizar”, e “modernizar” passou a
ser sinbnimo de refletir, nos niveis escolares médios, a matematica profissional mais
avancada praticada a época, nos centros de pesquisa. Assim, 0s principais objetivos do
movimento eram, segundo esse ponto de vista — que julgamos dominante — a renovacao
pedagégica e a modernizat&alos programas, pautada na matematica académica.

De acordo com Soares (2001), uma das iniciativas para que o curriculo de
Matematica fosse melhorado nas escolas norte-americanas foi a criad@igetsity of
lllinois Committee on School MathematigtslCSM), dirigido por Max Beberman, em
1951, que testou novos métodos de ensino, enfatizando a precisdo de linguagem, e com
0 qual Sangiorgi havia tido contato direto.

Dessa forma, foi proposto um novo curriculo para o ensino secundario no qual
eram enfatizadas a Teoria dos Conjuntos e as Estruturas Algébricas, tidas como
elementos basicos unificadores da matem&Afi@exemplo do mais arrojado grau de
desenvolvimento da matemaética de entédo, principalmente devidos aos estudos do Grupo
Bourbaki®’. Essa nova forma de ver a matemaética e de conduzir o seu ensino (baseado

em estruturas e conjuntos) ficou conhecida como Matematica Moderna.

195 Em nota de rodapé anterior ja nos referimos ao fato de Matematica Moderna poder significar, para
alguns agentes, a Matematica profissional desenvolvida no inicio do século XX (particularmente, a que
aqui nos interessa mais propriamente € a Matematica desenvolvida pelo Grupo Bourbaki) que, embora dé
sustentacdo a chamada Matematica Moderna (o ideario pedagégico que € um dos principais temas desta
nossa pesquisa) ndo deve ser confundida com aquela que €, mais propriamente, interna a Matematica. O
uso do adjetivo “moderno” ou dos derivados deste adjetivo, ocorre ndo apenas entre panoramas distintos
(como é o caso do citado anteriormente: uma proposta vinculada a Matematica Profissional e outra ligada
a Matematica Escolar, com fortes implicacdes pedagdgicas) mas também entre um mesmo panorama:
Miorim (1998), por exemplo, fala de um primeiro movimento de modernizacdo da Matematica escolar
(aquelas iniciativas da década de 1930, nas quais Euclides Roxo aparece como figura central) e um
segundo movimento de moderniza¢cdo (o da Matematica Moderna, em meados das décadas de 1950-60).

1% |nteressante notar que Euclides Roxo, no primeiro movimento de modernizacdo do ensino de
matematica no Brasil (MIORIM, 1998) também propbs um elemento unificador a partir do qual toda a
matematica escolar para o secundario gravitaria e se estruturaria. No caso de Roxo, o contetdo unificador
foi “funcdes”.

197 O grupo Bourbaki — Nicolas Bourbaki € um pseuddnimo coletivo — foi o responsavel por uma
modernizacdo na Matematica, em termos tedricos, iniciada na segunda metade da década de 1930. Essa
producdo, que chega um pouco mais tarde ao Brasil devido a Il Grande Guerra, era divulgada em
fasciculos conhecidos como dSléments de Mathématique Alguns desses fasciculos foram
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De acordo com Soares (2001), o termo “moderno” era associado ao novo,

atualizado, avancado e, portanto, oposto ao velho, antigo. Alguns opositores ao

movimento criticaram o uso desse termo, afirmando que ele indicava uma intencao de

descartar a Matematica “velha”, desconsiderando todos os avancos e desenvolvimentos

qgue até entdo haviam ocorrido. Os adeptos do movimento respondiam a essa critica

afirmando que o objetivo do movimento ndo era esse, mas sim renovar a matematica

estudada no ensino secundario e 0s seus métodos de ensino.
Miorim (1998, p.114Y°® ressalta que

A organizagdo da Matematica Moderna baseava-se na teoria dos
conjuntos, nas estruturas matematicas e na ldgica matematica. Esses trés
elementos foram responsaveis pela “unificacdo” dos campos
matematicos, um dos maiores objetivos do movimento. Para isso,
enfatizou-se o0 uso de uma linguagem matematica precisa e de
justificacbes matematicas rigorosas. Os alunos ndo precisariam “saber
fazer’, mas, sim, “saber justificar” por que faziam. A teoria dos
conjuntos, as propriedades estruturais dos conjuntos, as relacdes e
funcdes, tornaram-se temas basicos para o desenvolvimento dessa
proposta.

7

A énfase exagerada dada a teoria dos conjuntos é vista por muitos como o

principal motivo do fracasso do movimento. Soares (2001), entretanto, ressalta que

muitos professores ndo entenderam a filosofia subjacente ao movimento e que, ao

menos na sua génese, “[...] as propostas do Movimento ndo se limitavam ao estudo

superficial e desnecessario de teorias que pouco tém de Util aos estudantes” (p.3). Essa

abordagem dos conjuntos — e, consequentemente, esse modo de ver a Matematica

Moderna — foi, ainda segundo a mesma autora, uma confusdo gerada no processo de

implementacéo.

Outro contetdo matematico também ganhou destaque durante 0 movimento: o

estudo dos sistemas numéricos. Acreditavam os gerenciadores do movimento, por

engendrados ou mesmo escritos no Brasil, por professores estrangeiros e seus assistentes brasileiros, na
Universidade de S&o Paulo. Grothendieck, um dos membros do Bourbaki, ministrou na USP o curso de
Espacos Vetoriais Topologicos, material base para um dos volumddéiosnts A primeira versao

desse curso foi escrita por José de Barros Netto e circulou, inicialmente, em portugués. Jean Delsarte
tinha a intencéo de escrever um texto de andalise que integialéaents de Mathématique A analise

e, mais especificamente, a integracdo, foi tema de um curso ministrado na USP. Edison Farah
sistematizou as notas desse curso. Outros matematicos do Bourbaki que estiveram no Brasil foram Weil e
Dieudonné (GARNICA, 2008).

19 MIORIM, Maria Angela.Introducéo a Histéria da Educacéo MatematicaSao Paulo: Atual, 1998.
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exemplo, que, ao estudar diferentes bases, os alunos compreenderiam melhor as
operacdes com a base 10.

Para que as mudancas fossem introduzidas, os modernistas recorreram, também,
a estudos de educadores e psicolBJoduscando, dessa forma, garantir que as
mudancas propostas respeitassem o0s alunos, suas deficiéncias de aprendizagem e 0s
limites de cada faixa etéria.

Na histéria da Educacdo Matematica brasileira, no que diz respeito ao
desenvolvimento do ideario do MMM no Brasil, os autores tém ressaltado como
ingrediente importante a realizagdo dos cinco Congressos Nacionais do Ensino da
Matematica. Ocorridos no periodo de 1955 a 1966, esses eventos tinham como proposta
indicar, a partir de discussoes, “novas direcbes” para o ensino da disciplina. O quarto
congresso, que ocorreu em Belém, no ano de 1962, foi aquele em que, pela primeira
vez, a introducdo da Matematica Moderna no Ensino Secundario foi, de fato, ponto de
pauta. Em 1966, o quinto Congresso, organizado pelo GEEM em Séao José dos Campos,
aponta explicitamente a intencdo e a necessidade de se divulgar por todo o Brasil 0
modelo proposto pelo MMM para o ensino de Matematica. De acordo com a professora
Lourdes Onuchi¢®, no “[...] coléquio que se realizou em S&o José dos Campos, [...]
ficou 14 tudo muito bem imposto: tudo o que se falava de Matemética Moderna seria
trabalhado obrigatoriamente no norte, sul, leste, oeste do pais” (p.176).

A oficializacdo do movimento em alguns estados brasileiros deu-se a partir da
criacdo de grupos de professores. Wielewski (26b8)jvide esses grupos em duas
categorias: a dogrupos autdnomgs'formados por decisdes pessoais de professores,
sendo motivadas por interesse e necessidade de mudar o ensino da Matematica vigente
na época” (p.25) — dentre os quais cita o GEEM, em S&o Paulo, o NEDEM, no Parana e
o GEEMPA, no Rio Grande do Sul —; e a dpsgpos Institucionaisorganizados por
influéncia da politica publica, ou seja, mediante projetos e decis6es governamentais” (p.
25)

O professor Lafayette afirma que

199 pentre outros, destacamos Jean Piaget, Caleb Gattegno e Zoltan P. Dienes.
10 Excerto retirado de Garnica (2008).

11 WIELEWSKI, Gladys Denise. Politicas Educacionais e a Oficializacdo da Matematica Moderna no
Brasil. In: Burigo, E. Z.; Fischer, M. C. B.; Santos, MABMatematica Moderna nas escolas do Brasil
e de Portugal: Novos Estudos Redes Editora, 2008. (p.22-34).
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As ideias da Matematica Moderna foram aceitas sem muita anélise no Brasil.
Como aqui as pessoas gostam muito de novidades e as ideias do movimento
afetaram o mundo inteiro, os professores brasileiros nao tiveram muito senso
critico e achdvamos que aqueles novos caminhos poderiam resolver todos os
nossos problemas. Apesar da boa intencdo, a influéncia norte-americana ndo
foi positiva para o Brasil, pois ndo era adequada a nossa realidade (Lafayette
de Moraes, depoimento ors).

Os livros didaticos com os contetdos e abordagens propostas pela Matematica
Moderna tiveram, segundo Valente (2068)grande importancia na divulgagéo do

Movimento no pais:

No Brasil, o livro didatico de matematica moderna vai, através de sua
circulacdo e uso no cotidiano escolar, permitir a apropriacdo dos alunos e
dos professores de uma nova matematica escolar (p.15).

Segundo Soares (2001), o livro didatico também “foi responsavel em grande
parte pelos ‘exageros’ cometidos em nome da Matematica Moderna” (p. 58). A autora
ressalta que um livro de Matematica Moderna podia ser facilmente reconhecido, pois,

de acordo com o Jornal Estado de Sao Paulo

Quando o livro tem um titulo adequado... é de Matematica Moderna.
Quando inventa novos simbolos... é de Matematica Moderna. Quando o
texto é ilustrado por muitas figuras... € de Matematica Moderna. Quando
é colorido... é de Matemética Moderna. Quando ridiculariza o passado... é
de Matematica Moderna (A renovacdo da Matematica, 1971, APUD
Soares, 2001, p. 59).

A professora Lydia Lamparelli ressalta que no material produzido pelo SMSG,
“[...] ndo tinha nada daquele ‘marketing’ que se viu depois nos livros didaticos
brasileiros que surgiram, autodenominados Matematica Moderna”. (SOUZA, 2005, p.
143).

Souza (2011}* observa, ao analisar as atas das reunides pedagégicas de um

Grupo Escolar, que um dos objetivos da Matematica Moderna, segundo os professores,

12 bentre outros elementos, é interessante ressaltar, deste recorte da apresentagdo do professor Lafayette,
a alteracéo do pronome pessoal. De “eles” (os professores, as pessoas) o depoente passa a um “nos”
(“achavamos”, diz ele). Assumir-se como agente no processo de divulgacdo do Movimento, registrando
seus (do depoente e do Movimento) sucessos e fracassos, € uma das marcas deste depoimento.

13 VALENTE, Wagner Rodrigues. O Movimento da Matematica Moderna: Suas Estratégias no Brasil e
em Portugal. In; Burigo, E. Z.; Fischer, M. C. B.; Santos, MA Blatematica Moderna nas escolas do
Brasil e de Portugal: Novos Estudos Redes Editora, 2008. (p.07-21).
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era proporcionar ao aluno um “conhecimento real da matematica” e “tirar o medo que
eles tém dessa disciplina”. Nota-se, ja por esse registro da ata, que ndo ha especificidade
alguma nas caracteristicas que essa anotacdo atribui a Matematica Moderna. Entramos
aqui, portanto, num terreno em que comecam a surgir apropriagcdes ao que se entende
por Matematica Moderna. O cotejamento entre outros depoimentos que temos
disponiveis, abordando esse mesmo tema, explicitara essa diversidade de apropriacoes.

A professora Lucilia Bechara, por exemplo, afirma que “a idéia da Matematica
Moderna era a de encontrar uma unidade para a linguagem e uma estrutura Unica que
permitisse falar de todos os contetidos. Entdo, se construiu a teoria dos conjuntos como
a linguagem unificadora™>. Nota-se que esta disposi¢do ndo entra em confronto com
aquelas defendidas pelo grupo dos gerenciadores do movimento, até porque a professora
Lucilia era uma dessas gerenciadoras e divulgadoras do MMM, inclusive escrevendo
livros didaticos e participando de grupos — a professora Lucilia ndo sé foi membro do
GEEM como, posteriormente, foi membro do GRUENA

Ja a professora Isabel Maturana, entrevistada na pesquisa de Souza (2011),
ressalta que “[...] a matematica moderna que elas [professores que ministravam cursos
sobre a Matematica Moderna] falavam néo passava da matematica da gente sé que com
outros nomest!’. Essa ideia também é compartilhada pelo professor Alfredo Petters,
que afirma quéMatematica Moderna foi como eles chamaram depoés imoderna’
era s6 modo de dizer, porque ndo se ensinava nada de moderno: apenas a linguagem da
teoria dos conjuntos era uma coisa nova }:2]"A professora Edith Lop&S, em
depoimento para Martins-Salandim (2007), ressalta que moderno era o método

14 SOUZA, Luzia Aparecida ddrilhas na Construgdo de Versdes Histéricas sobre um Grupo
Escolar.2011. 421 f. Tese (Doutorado em Educagdo Matematica) - UNESP, Rio Claro, 2011.

15 Trecho do depoimento de Lucilia Bechara Sanchez em SILVA, Helomatro de Educacido
Matematica (CEM): Fragmentos de Identidade. 2006. 448 f. Tese (Doutorado em Educacdo Matematica)
— UNESP, Rio Claro, 2006.

1180 Grupo de Ensino de Matematica Atualizada (GRUEMA) desenvolveu estudos e produziu livros
didaticos sobre a Matematica Moderna para o ensino primario.

7 Trecho do depoimento de Isabel Maturana em SOUZA, Luzia Aparecidaildas na Construcéo
de Versdes Histéricas sobre um Grupo EscolaR011l. 421 f. Tese (Doutorado em Educagdo
Matematica) - UNESP, Rio Claro, 2011.

18 Trecho do depoimento de Alfredo Petters em GAERTNER Ratematica Escolar em Blumenau
(SC) no periodo de 1889 a 196&la Neue Deutsche Schule a Fundacao Universidade Regional de
Blumenau. 2004. 248 f. Tese (Doutorado em Educacdo Matemética) — UNESP, Rio Claro, 2004.

119 professora Secundaria.
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utilizado, ndo a matematica, e que o que se chamava de Matematica Moderna era essa
nova forma de ensinar, usando simbolos e conceitos diferentes dos anteriores, o que
assustou também os pais dos alunos.

Assim, podemos perceber que, para alguns professores, o movimento foi uma
atualizagdo do método de ensino utilizado na época, sendo a matematica a mesma, “a
antiga”, porém abordada de forma diferente, muitas vezes, considerada mais dificil.

Varios professores julgaram que o movimento fracassou, pois suas propostas néao
foram efetivamente colocadas em pratica e seus objetivos ndo foram alcancados,
considerando-o, muitas vezes, “uma perda de tempo”, que acarretou diversos problemas
para a educacdo. Essa parece ser uma afirmacdo compartilhada por todos os
depoimentos a que tivemos acesso, embora cada um dos depoentes, mesmo atestando o
fracasso da proposta, justifigue esse fracasso de maneiras tdo diversas quanto s&o
diversos os significados que atribuem ao que a Matematica Moderna foi.

O discurso de Kline (1978 sobre o fracasso do movimento é um dos mais
frequentemente mobilizados por pesquisadores, e ressoa entre nés muito fortemente até
hoje. Kline tece duras criticas a Matematica Moderna, principalmente com relacdo a

énfase dada a teoria dos conjuntos:

Um exame critico dos usos da teoria de conjuntos nos textos das escolas
elementares e “high school” rejeita a afirmacdo dos modernistas de que a
teoria de conjuntos unifica a matematica. Além de usé-la artificialmente para

definir conceitos, nenhum uso significativo € feito do assunto, que é de fato

posto de lado e somente o vocabulario sobrevive no desenvolvimento

posterior (KLINE, 1976, p.119).

A teoria de conjuntos é para a matematica elementar um formalismo oco que
dificulta idéias que sd&o muito mais facilmente compreendidas
intuitivamente. A tentativa de envolvé-la é quase ridicula e uma grosseira
imitacdo de pedagogia. A teoria de conjuntos ndo provou ser o elixir da
pedagogia matematica (KLINE, 1976, p. 120).

Apesar de a énfase dada ao estudo da teoria dos conjuntos ter incomodado
muitos professores e ser, inclusive, apontada por muitos como um dos maiores erros
cometidos entéo, a professora Lucilia Bechara ressalta que “[...] a teoria dos conjuntos
veio favorecer muito um movimento que estava presente na educacao, que era o de

quebrar a ortodoxia das férmulas, das regras, das leis arbitrarias, nessa investigacdo do

120 KLINE, M. O fracasso da Matematica Moderna Traducdo de Lednidas Gontijo de Carvalho. S&o
Paulo: IBRASA, 1976.

113



“porqué”. “Por que € assim?”; “Nao poderia ser diferente?”; “Tem outras
alternativas?™%,

Segundo a professora, a teoria dos conjuntos possibilita ao aluno perceber toda a
construcdo da matematica, por meio de seus postulados, axiomas, auxiliando no

desenvolvimento do raciocinio l6gico dedutivo.

Eu via, entdo, na teoria dos conjuntos e na matematica moderna uma
oportunidade de fazer uma mudanca na educagdo matematica, porque a
teoria dos conjuntos trazia uma reflexdo e aprofundamento dos conceitos
matematicos. Por exemplo, quando vocé trabalhava com méximo divisor
comum [MDC] e minimo multiplo comum [MMC] antes da mateméatica
moderna o foco estava no algoritmo sem significado e ndo se preocupava
com o conceito. Com a matematica moderna o conceito era trabalhado e o
algoritmo adquiria significado assim formando o conjunto dos divisores (ou
conjunto dos mudltiplos) de dois numeros e encontrando a interse¢do entre
esses conjuntos, ou seja, os divisores (ou mdaltiplos) comuns e 0 maximo
divisor comum (ou minimo mudltiplo comum) seria o maior (ou menor)
deles. Entdo, a linguagem dos conjuntos favorecia uma reflexdo um pouco
maior sobre o maximo divisor comum e o minimo mdltiplo comum,
enguanto que na escola tradicional encontrar o MMC e o MDC tinham uma
Unica aplicagdo, a de reduzir fragbes ao mesmo denominador ou, entéo,
escrever a fracdo simplificada. A teoria dos conjuntos veio assim favorecer
aquilo que a metodologia nova da educacdo, de um modo geral, e da
matematica, em particular, estavam pedindo, que era uma educacéo reflexiva
e ndo uma educagdo somente reprodutiva que memoriza uma série de regras
e normas dadas de maneira descontextualizada e sem di¥éussé&o

A falta de preparacéo dos professores é outra falha do movimento destacada em
alguns discursos. De acordo com a professora Denise BHirifii..] os professores
tiveram que engolir a Teoria de Conjuntos sem entender do que se tratava, sem
conhecer sesignificado. Assim, tivemos um verdadeiro caos reirende Matemética
para as primeiras séries [ensino primarigf’

Essa ideia é compartilhada por Vilma Maria Nov&esjue afirma que

Todo professor sofreu com a introducdo da Matematica Moderna, pois se

sentia despreparado e, hoje, percebo que perdemos muito tempo com ela. A
Matemética Moderna somente atrasou e prejudicou o ensino, pois voltou

21 Trecho do depoimento de Lucilia Bechara Sanchez em Silva (2006).
122 Trecho do depoimento de Lucilia Bechara Sanchez em Silva (2006).
123 professora Primaria.

124 Trecho do depoimento de Denise Boldrini em GALETTI, Ivani Per&dacacdo Matematica e
Nova Alta Paulista orientacéo para tecer paisagen2004. 205 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo
Mateméatica — UNESP, Rio Claro, 2004.

125 professora Secundaria de Matematica.
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tudo como era antes e tudo que eu preparei para os colegiais, no fim, ndo
serviu para nada; depois de algum tempo desapareceu dos livros didaticos
também. Poderiamos ter ensinado tantas outras cdi8as...

Também podemos notar esse aspecto na fala da professora Leontin&’Burgo
que, apesar de nao ter lecionado nesse periodo, afirma que ele foi de muito trabalho e
dificuldade para os professores, devido & falta de preparacédo ‘ftélsabel de
Barros?® afirma, por sua vez, que os professores nao tiveram orientacdo para trabalhar
com a Matematica Moderna: o “uso dos quadradinfidgior exemplo, apareceu de
repente.

Vera Macario ressalta que percebeu

[...] que houve alguma modificacdo no ensino de Matematica e eu acho que
se perdeu muito tempo em ficar ensinando conjuntos para os alunos. Eu
achava bonita e interessante a Teoria dos Conjuntos, entdo a ensinava
detalhadamente, no entanto eu poderia ter sido mais rapida e ensinado outras
coisas mais Uteis. Perdemos muito tempo com a Matematica MGderna

Apesar de muitos professores afirmarem que a Matematica Moderna foi uma
perda de tempo e trouxe apenas resultados ruins para o ensino dessa disciplina, ha
opinides que, embora ndo neguem o fracasso do movimento, buscam ressaltar algumas
de suas caracteristicas positivas. Esse é o caso do depoimento da professora Lucilia
Bechara, acima citado, e também do professor Rubens Zadpatee afirma que “a

Matematica Moderna, como um movimento, foi de muita importancia na Matematica.

126 Trecho do depoimento de Vilma Maria Novaes em BARALDI, Ivete M&dracées da Educacéo
Matematica na Regido de Bauru (SP)Uma Historia em construcdo. 2003. 240 f. Tese (Doutorado em
Educacgdo Matematica) — UNESP, Rio Claro, 2003.

127 professora Primaria.
128 Depoimento concedido a Souza (2011).
129 . Zo:

Professora Primaria.

130 A expressdo “usar quadradinhos” refere-se a uma pratica bastante comum, uma estratégia para a
resolucdo de equacdes. Um “quadradinho” substituia a incégnita. Essa estratégia, porém, é bastante antiga
(cf., p. ex., Souza, 2011) — com outros sinais graficos que ndo o quadradinho, a pratica j4 esta presente
nas antigas “taboadas” e nos mais antigos livros didaticos publicados no Brasil. Esse, porém, ndo é o
ponto central aqui: importa mais perceber que, segundo o depoimento desta professora, a estratégia de
usar quadradinhos é uma das caracteristicas de Matematica Moderna. Essa €, pois, uma outra apropriagao
do MMM e, digamos, uma apropriagdo distante daquela proposta pelo grupo dos gerenciadores do
Movimento.

31 Trecho do depoimento de Vera Macario em BARALDI, Ivete MaRatracos da Educacéo
Matematica na Regido de Bauru (SP)Uma Historia em construgdo. 2003. 240 f. Tese (Doutorado em
Educacao Matematica) — UNESP, Rio Claro, 2003.

132 professor secundario de Matematica.
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No entanto, foi implantada sem o devido preparo, tanto da clientela como do professor”
133

A professora Manhcia Libermafifiafirma que, apesar de todos criticarem, no

Brasil ndo foi feita tanta coisa de Matematica Moderna. E ressalta que

[...] 0 objetivo nosso era o ensino de matemética e a Matemética Moderna,
de fato muito estruturalista, eu ndo acho que ela fracassou, eu acho que tem
muita coisa boa, ninguém conseguiu me explicar por que, mas acho que ela
ndo foi bem dada, ela ndo foi bem ensinada, ela ndo foi bem compreendida.
Entdo, fomos ndés mesmos, que comecamos dando toda essa bendita aula de
conjuntos, que eu me lembro e a Anna [Franchi] me recordou que ela ndo
queria colocar muito essa parte de conjunto e eu e a professora Lucilia
(Bechara Sanches), que também fez parte do grupo e talvez valesse a pena
[entrevista-la], é que insistiamos no asstinto

Na década de 1970, jA se nota um enfraguecimento gradativo da Matematica

Moderna. Dulce Satiko Onaljaressalta que

Havia um grupo de pessoas que estavam interessadas no ensino da
matematica. O enfraquecimento da abordagem da matematica moderna o
ensino no Brasil ficou em um estado de desorientagdo. Ao longo da década
de 70 uma tendéncia mundial no ensino da matematica procurou refrear a
énfase dada a organizacdo dos conteldos preconizada pela Matematica
Modernd®’.

O professor Lafayette de Moraes, em entrevista concedida a Oliveira (2009),
ressalta que um dos maiores erros da Matematica Moderna e que resultou no fracasso do
movimento foi se preocuparem somente com a matematica e ndo com a parte
pedagogica e com as pessoas que deveriam lidar com aquela nova abordagem.

Soares (2001), por sua vez, concorda quando D’Ambrésio (1988) defende que o

movimento foi um projeto desenvolvido para paises desenvolvidos e repassados para

13 Trecho do depoimento de Rubens Zapater em BARALDI, Ivete MBRe#&racos da Educacéo
Matematica na Regido de Bauru (SP)Uma Histéria em construcdo. 2003. 240 f. Tese (Doutorado em
Educacao Matematica) — UNESP, Rio Claro, 2003.

134 Autora de Livros Didéaticos para o ensino fundamental | (de 12 a 42 série).

%5 Trecho do depoimento de Manhdcia Libermann em SILVA, Helo@entro de Educacéo
Matematica (CEM): Fragmentos de Identidade. 2006. 448 f. Tese (Doutorado em Educacao Matematica)
— UNESP, Rio Claro, 2006.

136 Autora de Livros Didaticos para o ensino fundamental Il (52 a 82 série).

3" Trecho do depoimento de Dulce Satiko Onaga em SILVA, HelBisatro de Educagéo Matemética
(CEM): Fragmentos de Identidade. 2006. 448 f. Tese (Doutorado em Educacdo Matematica) — UNESP,
Rio Claro, 2006.
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paises do Terceiro Mundo sem os cuidados necessarios e sem respeitar as condigées
especificas de cada pais, fator que também contribuiu para o fracasso.

Conforme podemos notar, varios pesquisadores e professores afirmam que o
Movimento Matematica Moderna fracassou, varias de suas ideias iniciais foram
“deformadas” ou n&o efetivamente colocadas em ptatieao ensino da Matematica
nao sofreu a transformacao esperada. Como as principais causas disso sao apontadas
tanto a énfase exagerada na Teoria dos Conjuntos quanto a falta de preparacédo dos
professores.

Mesmo os adeptos mais fervorosos do movimento reconheceram que a
Matematica Moderna, ao invés de beneficiar o ensino, trouxe novos problemas. O

matematico francés G. Choquet, em 1973, fez a seguinte declaracéo:

Estou estarrecido com 0 que constato no ensino da escola primaria e da
secundaria. Fui um dos promotores da reforma de ensino da Matemaética,
mas 0 que eu preconizava era simplesmente uma poda de galhos mortos,
atravancadores, e a introducdo de um pouco de algebra. Pois bem, em suma,
0S Novos programas e as instru¢des correspondentes sdo mais satisfatorios
gue 0s antigos, em que pesem erros razoaveis; mas ha toda uma atmosfera
nociva, que tem acompanhado seu desenvolvimento. Em particular, um
ataque contra a geometria e contra os recursos da intuicdo: foi dito aos
professores que seria lastimavel que eles estudassem triangulos e que a
algebra linear substituiria toda a velha geometria... o resultado é tal que, sem
uma forte reacdo da base, eu penso que a geracdo atual de nossa escola
recebera uma formacdo matematica que ndo a prepara nem para a pesquisa,
nem para a utilizacdo da Matemética em técnicas ou ciéncias experimentais.
(citado em Soares, 2001, p. 1'£2)

De acordo com Silva (2010) apesar de nao ter alcancado seus objetivos, ainda

notamos os reflexos do movimento nas praticas escolares de muitos professores. Além

138 E importante notar que o verbo “deformar” implica existir previamente uma forma que sera, entdo,
desvirtuada, alterada. O verbo “deformar” insinua, inclusive, uma acgéo intencional, isto é, conhecendo a
forma, opto conscientemente por alterd-la, deforma-la. Assim, a afirmacdo de que alguns agentes
deformaram o ideario da Matematica Moderna — bastante comum na literatura sobre o tema — nédo é a que
defendemos neste trabalho (talvez esse seja, inclusive, um ponto central de diferenciacdo a ser pontuado):
ao que, no sentido usual, tem sido chamado de “deformacdo”, nés chamamos de “apropriacdo” ou
“mobilizacdo”. Ndo se trata, portanto, de alterar algo posto, dado e conhecido, mas atribuir um
significado que induz a préticas determinadas de acordo com o significado atribuido. Uma “deformacéo”
do Movimento Matematica Moderna €, segundo nosso ponto de vista, uma “atribuigdo de significado” ao
Movimento, uma apropriagao, expressdo que de modo algum esta vinculada a existéncia de uma forma
prévia, a um significado imanente, correto, anterior. A atribuicao de significado cria, por assim dizer, um
objeto. No caso, cria um movimento — ou uma versao do movimento — Matematica Moderna.

139 SOARES, FlaviaMovimento da Matematica Moderna no Brasil: Avango ou Retrocesso? 2001.
192 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Matematica) - Pontificia Universidade Catdlica, Rio de
Janeiro, 2001.
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disso, diversos tépicos cuja inclusdo na mateméatica escolar deve-se ao MMM
permanecem até hoje no curriculo das escolas secundarias, dentre os quais o estudo de
Matrizes.

Assim, notamos que ndo ha consenso entre os pesquisadores e professores sobre
0s acertos e desacertos do MMM. Pudemos citar alguns depoimentos — mas poderiamos
citar varios outros — que nos permitem considerar a pluralidade de perspectivas segundo
as quais a Matematica Moderna é/foi concebida e avaliada. Ha versdes diferenciadas
sobre seus objetivos, sobre seus métodos, sobre sua efetivacdo, sobre suas falhas, sobre
seus sucessos e seu fracasso. Isso legitima nossa leitura, isto €, a interpretacdo de que o
estudo dos pontos de vista atualmente disponiveis sobre o ideario exige que se aposte
mais na ideia de uma multiplicidade de abordagens e apropriacbes do MMM do que
numa versao definitiva e univoca. Assim, o uso do singular (0 Movimento), deveria
ceder lugar ao plural (os Movimentos Mateméatica Moderna).

Dessa forma, este trabalho também traz uma versdo sobre o Movimento,
apontada na analise de uma das obras que cuida de divulga-lo e implementa-lo em salas
de aula reais. Como a Matematica Moderna, segundo o ponto de vista do SMSG,
deveria ser mobilizada no ginasio? Como essa proposta encontra ressonancia ou destoa
dos varios discursos sobre o movimento? Que praticas e estratégias defende? Como
essas praticas e estratégias podem ser avaliadas a luz dessa pluralidade de concepcdes
em jogo? Como a proposta de interferéncia do SMSG no ginasio responde ao contexto

da época? Séao essas algumas das questdes que este trabalho tenta discutir.
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DA ANALISE DA OBRA MATEMATICA PARA 0 GINASIO

A escolha de uma obra, de uma metodologia, de uminmeoto. Algumas
inquietagdes influenciaram essas escolhas: estudar as potencialidades da Hermenéutica
de Profundidade como uma metodologia para a analise de livros didaticos; compreender
alguns dos multiplos olhares possiveis de um movimento que teve grande impacto no
ensino de Matematica e entender como uma colecéo didatica pode ter contribuido com
esse movimento, foram questbfes que permearam a ideia dessa pesquisa e 0 Seu
desenvolvimento.

Nossa analise € composta pelos movimentos analiticos propostos por Thompson
(1998), por meio da metodologia da Hermenéutica de Profundidade (Analise Formal,
Socio-Histdrica e Interpretacdo/Reinterpretacdo). Esses movimentos sdo articulados e
nao ocorrem de forma linear e estanque, entretanto concordamos com Andrade (2012)
que essas articulagbes podem “ocorrer com maior desembaraco depois de cada tépico
ter sido composto” (p. 233). Assim sendo, optamos por apresentar em nosso trabalho os
topicos de acordo com a ordem em que foram elaborados, iniciando com a andlise
formal da obra analisada, passando aos estudos sobre o contexto sécio-historico da sua
producao e, a partir desses dois movimentos analiticos, produzirmos este texto, em que
buscamos apresentar as relagbes que nos eram possiveis no decorrer do caminho
percorrido. Ressaltamos, ainda, que esse momento que denominamos Interpretacdo e
Reinterpretacdo da obra, esteve presente durante toda a nossa pesquisa, desde a sua
génese a sua elaboracao final.

Concordamos com Andrade (2012), que

E mesmo uma ousadia chamar essa interpretacdo/reinterpretacdo de
arremate final O Referencial Metodoldgico da Hermenéutica de
Profundidade, e ndo apenas ele, se propfe sempre a outros e novos
arremates, oriundos de outros, ou dos mesmos, nds, linhas, cores, lagadas e
chuleados e, assim como diz Albuquergue Junior, o arremate € “obra da méo
de quem tece, da imaginacao e habilidade de quem narra”. Para nés, na HP,
0 arremate consiste na obra da méo e do trabalho daquele que se langa a
interpretar uma forma simbodlica por meio de diferentes analises — o
hermeneuta. Portanto, ha mais do que um arremate final: h4 este arremate
(de acordo com as condicbes com as quais nos defrontamos durante a
pesquisa) dentre as varias possibilidades de arremate, e sempre havera outros
hermeneutas e outros arremates possiveis (p.234).

Dessa forma, apresentamos, aqui, uma interpretacdo, dentre tantas outras

possiveis, da colecao didatica “Matematica — Curso Ginasial”.
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Durante a analise formal, discorremos sobre os aspectos internos a obra,
mobilizamos o conceito de paratextos, apresentado por Genette (2009), para interpretar
0os elementos que transformam um texto em um livro, tais como a capa, o titulo, o
sumario, o prefacio etc. Para a elaboracdo da analise sdcio-historica, buscamos
compreender o contexto em que a obra foi produzida, assim como as intengdes que
levaram a sua tradugdo para o portugués. Assim, estudamos alguns dos aspectos
culturais, politicos e educacionais da década de 1960, buscando compreender as
influéncias que o contexto teve na producédo da obra didatica e vice-versa. A analise
minuciosa do primeiro volume da colecdo — mais particularmente a analise descritiva
desse primeiro volume — nos levou a redimensionar a abordagem metodolégica
inicialmente proposta: jA que os tradutores afirmavam ser o primeiro volume uma
edicdo experimental, que avaliaria 0 impacto e a possibilidade de publicacdo de toda a
colecdo, tomamos esse volume inicial como “exemplo exemplar”, representativo do teor
de toda colecdo — o0 que certamente a afirmacdo dos tradutores nos permitia fazer — e
centramos nosso esforgo interpretativo nessa edicdo sem, é claro, negligenciar os outros
dois volumes que tinhamos a méao.

De acordo com Oliveira (2009) e D’Ambrésio (1987), o Movimento Matematica
Moderna no Brasil foi diretamente influenciado pelas ideias propostas pelo SMSG. Os
mesmos autores afirmam, também, que a colecdo de livros didaticos desse Grupo,
destinada para o colégio, teve sucesso e reconhecimento no pais. Ndo encontramos,
entretanto, pesquisas que se dedicassem a estudar as obras produzidas pelo SMSG para
0 ginasio. Entdo, devido a falta de estudos sobre essa colecdo e a dificuldade para
encontrar os livros que a compdem — nossos inimeros esforgcos para encontrar o quarto
volume foram em véao —, acreditamos que as obras produzidas para o curso ginasial ndo
tiveram o mesmo acolhimento e aceitacdo no Brasil. Os volumes que encontramos para
apoiar esta nossa investigacdo séo, todos, a primeira edicdo, e sua diagramacao é ainda
bastante tosca. Disso, inferimos — mesmo sem ter em maos os dados oficiais sobre
tiragem e reimpressdes — que a colecdo para o Ginasio foi editada uma Unica vez. Seu
timido acolhimento pelo mercado, consequentemente, parece ter inviabilizado reedi¢cdes
e aprimoramentos de diagramacao e, talvez, o quarto volume nem tenha sido produzido
e/ou circulado mais amplamente. A partir de indicios como esse — somados aqueles
levantados nos movimentos analiticos que fazem parte da Hermenéutica de
Profundidade, buscamos compreender, no decorrer da nossa analise, a influéncia das

obras norte-americanas no Movimento Matematica Moderna divulgado no Brasil e as
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convergéncias e dissonancias entre os diferentes discursos sobre a matematica moderna

e como podemos interpreta-las.

Compreensées sobre a colegdo diddtica Matemadtica e o seu contexto

Ao perceberem que a Unido Soviética (URSS) estava a sua frente nas pesquisas
espaciais, pois havia enviado o primeiro satélite artificial para o espaco em 1957, os
pesquisadores norte-americanos se inquietaram com relacdo as desvantagens em relacao
a URSS e passaram a investir em acfes que pudessem sanar as suas deficiéncias. Por
meio de varios estudos, perceberam, entdo, que para se diferenciar dos russos era
necessario modernizar 0 ensino secundario, dando maior énfase aos estudos das
ciéncias, aprimorando o seu ensino e tornando-o mais proximo do ensino superior.
Assim, ao terminaram 0 curso secundario, 0s jovens estariam preparados para auxiliar
no desenvolvimento tecnoldgico do pais. Para atingir esse objetivo, foram formados
grupos de estudos das diferentes disciplinas escolares, com o intuito de elaborar novos
curriculos e métodos de ensino. Essa € a versdo padrdo a nos contada por inumeros
pesquisadores e textos aos quais tivemos acesso.

O School Mathematics Study Group (SMSG) — um dos grupos criados na esteira
dessas preocupacdes — ficou responsavel por repensar o curriculo e a metodologia de
ensino de Matematica. Como resultado de suas pesquisas e com o intuito de divulgar as
propostas do grupo, foram produzidos livros didaticos para os diferentes niveis de
ensino. Os livros destinados para o ginasio, foco do nosso estudo, foram publicados em
1967, em carater experimental; assim sendo, poderiam ser feitas alteracdes de acordo
com as sugestdes de professores, alunos e dos proprios membros do grupo. Ainda que
seja uma experimentacdo de natureza distinta, também a producdo da versao brasileira
dessa colecédo para o ginasio foi experimental, mais voltada talvez a prospeccédo de um
publico alvo, uma experimentacdo que visava a detectar as condigbes do mercado
livreiro — voltada, portanto, a consumidores —, enquanto que a experimentacao original,
ditada pela proposta do SMSG, voltava-se a recepc¢do do material por seu publico alvo:
professores e alunos. De qualquer modo, o langamento de uma cole¢do nova — seja para
avaliar o impacto do mercado ou o impacto da abordagem proposta pelo texto — acaba
refletindo, de algum modo, no sistema escolar.

No decorrer do livro, notamos que os autores fazem referéncia a questbes

historicas, inclusive aquelas que influenciaram a reforma no ensino de matemaética,
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como por exemplo, na pagina 97, quando destacam vivermos na “Era Espacial’. A
importdncia da matematica no desenvolvimento de outras ciéncias e de novas
tecnologias também é enfatizada a pagina 11, quando os autores afirmam que o estudo
da matematica é importante na formacéao de varios profissionais, em especial dos que
atuam em pesquisas relacionadas as viagens espaciais. Esse reconhecimento, além de
levantar pontos que estavam em destaque na época, poderia ser um estimulador para os
estudantes se dedicarem ao estudo dessa disciplina, por ter vinculacéo as profissbées em
ascensao no periodo.

De acordo com Oliveira Filho (2009), os pesquisadores norte-americanos
estavam insatisfeitos com os contetdos e a forma como a matematica era ensinada nas
escolas publicas, afirmando que havia “[...] énfase inadequada nas habilidades,
preocupacdo desnecessaria com a utilidade imediata do que era ensinado e uma
distorcdo inadequada dos estudantes quanto a natureza da matemética, o que, segundo
eles, arriscava o bem estar do futuro do pais” (p.68).

Acreditamos que, com o intuito de sanar essas deficiéncias do ensino e formar
cidadaos capazes de desenvolver as pesquisas necessarias no pais, os autores buscam
trabalhar algumas habilidades e competéncias julgadas necessarias para suprir a
caréncia de profissionais do pais. Em varios momentos do estudo, € solicitado que os
alunos recorram a outras fontes para fazer exercicios e responder problemas, tomando-
0S como pesquisadores, capazes de operacionalizar informacdes que nédo lhes foram
dadas anteriormente. Da mesma forma, notamos um esforco em desenvolver o
raciocinio dedutivo e légico dos estudantes por meio dos diversos exercicios em que é
necessario deduzir proposicoes, propriedades e formulas, e mesmo dar sentido a
afirmacfes usualmente tidas como “postas”, aprioristicamente dadas sem discusséo.
Num dos exercicios da pagina 28, por exemplo, pergunta-se “qual € o significado de
10°*? De 16? Qual vocé acha que deva ser o significado 82" 1p.28).

Para que o ensino de matematica fosse mais significativo e as habilidades
convenientes fossem desenvolvidas nos jovens, alguns pesquisadores defenderam a
necessidade de desenvolver os conteddos matematicos por meio da ideia de conjuntos,
relacdo e estruturas matematicas, conforme encontramos na obra de Sangiorgi (p.75).
Isso leva muitos pesquisadores a afirmarem que a énfase no conceito de conjunto e de
estruturas algébricas caracteriza, do ponto de vista dos conteudos, o Movimento
Matematica Moderna. Entretanto, essa énfase ndo pdde ser detectada nos volumes dessa

colecdo do SMSG para o ginasio. Ainda que existam referéncias aos conjuntos e ainda
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que o cuidado com a formalizag&o esteja presente, deve-se pontuar que, nesta cole¢éo, o
tratamento dado a esses tépicos é bem menos “agressivo” do que aqueles que podemos
detectar em outros livros da época. No primeiro volume da colecdo do SMSG para o
ginasio, o conceito de conjuntos é introduzido formalnt&hsemente no quinto tépico

do terceiro capitulo. De forma geral, os estudos sdo apresentados por meio de uma
linguagem simples, com a introdu¢do de poucos simbolos matematicos, sendo
explicados detalhadamente o uso e funcdo de cada um deles. Em alguns casos, €
dedicado um tdpico do capitulo apenas para esse estudo, como podemos perceber no
topico 4 do quarto capitulo, dedicado ao estudo de Geometria Ndo-Métrica, intitulado
“Nomes e Simbolos”.

A insercao da teoria dos conjuntos no ensino secundario foi um dos pontos mais
criticados por professores e pesquisadores, sendo, inclusive, considerada um dos
principais motivos para o fracasso da Matematica Moderna. Todavia, notamos que a
énfase exagerada nesse conteddo ndo era um dos objetivos iniciais do movimento, pelo
menos de acordo com a abordagem feita na obra do SMSG e segundo alguns
pesquisadores — Soares (2001), por exemplo, afirma que essa abordagem foi um

equivoco gerado pelos professores e/ou por autores de livros didaticos brasileiros.

Osvaldo Sangiorgi e o SMSG: breve cotejamento

Apesar de acreditarmos que nao € possivel fazer uma leitura de forma totalmente
neutra, imparcial, sem nela imprimir ideias, experiéncias, conhecimentos que vamos
incorporando com o tempo e os estudos, tentamos, na medida do possivel, dirigir o
olhar para o livro analisado como se nao soubéssemos quais foram seus autores e como
se ndo soubéssemos que a obra foi produzida no periodo em que o Movimento
Matematica Moderna estava em evidéncia. A partir desse exercicio e olhando para
outras obras publicadas no mesmo periodo, nos ficou a imagem de uma obra que nao
carrega 0s aspectos que, normalmente, sdo relacionados a Matematica Moderna, como a
énfase na teoria dos conjuntos, a linguagem formal explicitada, por vezes, de forma
prematura e exagerada, os paratextos editoriais dos livros vinculados ao Movimento,

como as ilustracdes, as cores etc. Vale ressaltar que o livro ndo tem as caracteristicas

190 Antes desse momento é utilizado o termo conjunto de forma intuitiva.

123



apontadas para os livros de Matematica Moderna em um artigo publicado ndjornal
Estado de Sao Paulo:

Quando o livro tem um titulo adequado... é de Matematica Moderna.
Quando inventa novos simbolos... é de Matematica Moderna. Quando o
texto é ilustrado por muitas figuras... € de Matematica Moderna. Quando
€ colorido... € de Matematica Moderna. Quando ridiculariza o passado... é
de Matemética ModernaA(renovacdo da Matematical971, apud
Soares, 2001, p. 59).

Com base nessas observacdes, comecamos a nos questionar sobre os possiveis
motivos que levaram os livros didaticos brasileiros, publicados no periodo da
Matematica Moderna, a terem sido formulados de maneira tdo distinta dos livros do
SMSG, uma vez que, de acordo com algumas pestflisas obras do grupo
influenciaram sobremaneira a Matematica Moderna no Brasil. Assim, buscamos
identificar pontos em que se assemelham e em que se distanciam as obras publicadas
pelo SMSG e um dos livros publicados pelo professor Osvaldo Sangiorgi, para 0 curso
ginasial*?, que, segundo Valente, foi um dos maiores propulsores da Matematica
Moderna no Brasil e o best sellea producéo didatica para o curso ginasial.

Conforme destacamos no decorrer da nossa andlise soécio-histérica, a
Matematica Moderna divulgada no Brasil esta fortemente ligada aos cursos e materiais
produzidos pelo GEEM, grupo cujo coordenador foi o professor Osvaldo Sangiorgi, que
representou o Brasil junto ao grupo de estudos de lllinois, no periodo em que esteve na
Universidade dos Kansas. O professor Lafayette fala sobre uma espécie de rivalidade
entre o SMSG - com o qual, no mesmo periodo, o prof. Lafayette se envolveu — e 0

grupo de lllinois.

[...] alguns paises mandaram algumas pessoas para o EUA para ver o que
estavam fazendo por 4. Eu fui para Nova lorque para conhecer o trabalho do
SMSG. Fiquei internado na Fordham University, e Sangiorgi foi para
Kansas, com bolsa da Pan American Union e da NSF, para o grupo de
lllinois. Esses grupos eram praticamente rivais nos EUA. (Lafayette de
Morais, depoimento oral).

Assim, percebemos que, apesar do reconhecimento internacional do SMSG,
havia outro grupo de estudos que poderia ndo compartilhar dos seus ideais, promovendo
uma outra abordagem ao ensino de Matematica. Além disso, Burigo (1989) afirma que

o GEEM, como propulsor do movimento no Brasil, em especial no estado de Séo Paulo,

141 Oliveira (2009) e D’Ambrésio (1988), por exemplo.

192 Trata-se da obrislatematica: Curso Moderno, publicada em 1968.
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buscou compatibilizar projetos de diferentes paises, produzindo um modo de entender,
uma nova sintese do movimento. Segundo a autora, “[...] a divulgacdo da matematica
moderna nao foi feita através da simples traducdo de textos estrangeiros, nem foi
planejada por assessores estrangeiros como um desdobramento de um projeto elaborado
de outro pais” (p. 10).

Ao olharmos para as obras do SMSG e a do professor Sangiorgi, notamos
algumas diferencas nos paratextos iniciais. A capa, por exemplo, nos livros produzidos
pelo SMSG, traz figuras geométricas discretamente tracadas, o titulo e poucas cores,
enquanto o livrdvlatematica: Curso Moderno, de Sangiorgi, tem uma capa colorida,
com informacgdes cobrindo todo o espaco disponivel. No titulo observa-se também —
como em varias obras publicadas a época — o adjetivo “moderno” que néo consta dos
livros produzidos pelo SMSG. Ainda que nos Estados Unidos a expressao usada para o
movimento tenha sido “Nova Matematicdlgw Math), notamos que nem mesmo o
adjetivo “nova” consta das producbes do SMSG. No Brasil, certamente o uso do
adjetivo “moderno” tinha uma funcdo mercadolégica e a intencdo de vincular uma
proposta didatica a uma politica de governo, intensiva, de modernizacao dos sistemas de
producédo, dos transportes, da industria etc., como pensamos ja ter ressaltado em texto
anterior, quando esbo¢cando um quadro panoramico da época em que esses materiais
foram publicados. Em seu depoimento, a professora Lydia Lamparelli, que auxiliou o
professor Lafayette na traducéo das obras publicadas pelo SMSG, ressalta algo similar a
diferenca que estamos discutindo, quando afirma que nos livros norte-americanos “[...]
ndo tinha nada daquetearketing que se viu depois nos livros didaticos brasileiros que
surgiram, autodenominados Matematica Moderna”. (Souza, 2005, p. 143).

Com relacdo a abordagem dos conteudos, notamos que na obra do professor
Sangiorgi ha bastante énfase na teoria dos conjuntos e em aspectos formais da
matematica, como as demonstragBes. No primeiro volume dessa cole¢cdo do autor
brasileiro, composta por quatro tomos (um para cada ano do curso ginasial), ja a
primeira parte do primeiro capitulo € dedicada ao estudo dos conjuntos. Assim, 0
primeiro conteudo de matematica que os estudantes veriam ao iniciar o ginasio deveria
ser “conjuntos”. I1sso ndo ocorre na colecdo do SMSG para as mesmas séries. Nessa
obra, o conceito de conjuntos, conforme vimos anteriormente, figura somente no quinto
topico do terceiro capitulo.

No inicio do seu livro, Sangiorgi apresenta um texto dirigido aos alunos que

iniciam o ginasio, afirmando que eles ja foram iniciados “no estuddati@matica de
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um modo diferente daquele pelo qual seus irméos e colegas mais velhos estudaram”,
principalmente porque a matematica deixa de ser um emaranhado de calculos, de
problemas dificeis e fora da realidade, sendo essas tarefas deixadas a cargo dos
computadores, produzidos na Era Atdbmica. O ensino de matematica, passa, entdo, a
focalizar “o verdadeiro significado e as bekstruturasda Matematica Moderna”,

sendo possivel perceber uma semelhanca entre a Matematica e as outras matérias, como
Portugués, Historia, Geografia etc. Os autores do SMSG também apostam e explicitam
a importancia do vinculo entre a matematica e outras disciplinas, buscando incentivar o
seu estudo, devido a sua grande aplicabilidade, entretanto, 0 modo como se dirigem aos
estudantes os tradutores da cole¢do do SMSG é menos agressivo, intensificando menos
a comparacao entre uma “nova” forma de ver e o modelo “antigo” de estudar
matematica. Nao ha, nos textos introdutorios da edicdo brasileira do SMSG, essa
exacerbacdo da dicotomia entre “novo” (avancado, progressista, bom) e “velho”
(antiquado, ultrapassado). O excerto do JomalEstado de S&o Paulo, acima
apresentado, enfatiza de forma caricatural as caracteristicas de um livro de Matematica
Moderna, apontando que esses livros “ridicularizam o passado”. Se isso, de algum
modo, pode servir para caracterizar o discurso de abertura da obra de Sangiorgi, de
modo algum pode servir para a introducdo da colecdo Matematica ginasial do SMSG.
Na obra produzida por esse grupo, 0s autores valem-se a todo momento da histéria de
conteudos matematicos, relacionam conteddos “novos” com “antigos” e ja no prefacio
reforcam a ideia que a matematica ndo é uma ciéncia pronta e acabada, mas uma
producdo que esta em constante transformacao.

De acordo com os apontamentos que fizemos, acreditamos que, assim como
houve uma resisténcia com relacéo aos livros produzidos pelo professor Sangiorgi para
o colégio, o mesmo houve com o SMSG, no caso das obras destinadas ao ginasio.
Assim, cada autor dominou o mercado no nivel de ensino em que investiu inicialmente:
Sangiorgi — um autor que ja tinha obras conhecidas e intensamente divulgadas e
adotadas — no ginasio; 0 SMSG no colégio.

Além disso, de acordo com Oliveira, ao traduzirem os livros destinados para o
colegial, o professor Lafayette e a professora Lamparelli acabaram por elaborar um
material didatico para o ensino de Matemética Moderna, pois, até entdo ndo havia
livros, segundo esse modelo, para esse nivel de ensino.

Durante a nossa analise, nhotamos que a obra que analisamos se assemelha, em

muitos aspectos, aos livros didaticos de Matematica publicados, nos dias atuais, para o
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6°, 7° 8° e 9° anos do Ensino Fundamental (que equivalem ao antigo Ginasio).
Decidimos, entdo, fazer um exercicio paralelo de andlise, considerando os critérios
estabelecidos pelo Programa Nacional do Livro Didatico, o PNLD, cuja funcédo é

analisar livros didaticos brasileiros.

Além do programa adotado na obra, também a metodologia utilizada para
trabalhar os contetidos se assemelha muito a dos livros atuais, por exemplo, no que diz
respeito tanto a articulacdo entre conceitos “antigos” (anteriormente apresentados no
livro ou em outras séries) e novos, quanto as relacbes entre diferentes conceitos,
algoritmos e procedimentos; e ao vinculo entre a matematica e outras ciéncias. Para
introduzir conceitos e ideias matematicas € mobilizada a histéria da matematica,
conforme observamos em diferentes capitulos, em especial nos capitulos 2 e 6 do
primeiro volume, que abordam os conteudos de Numeracdo e Sistema de Numeros
Racionais, respectivamente. Os conteddos também sdo introduzidos por meio de
exemplos e questdes que podem estimular, pela via da problematizacdo, a compreensao
das ideias. Por exemplo, ao iniciar o estudo dos numeros racionais, oS autores
guestionam sobre as possibilidades para verificar se 4 é o resultado correto da divisdo de
12 por 3. Os autores utilizam uma linguagem clara para apresentar os conteldos,
adequada aos alunos aos quais a colecdo é destinada. A linguagem matematica é
introduzida de forma contextualizada, de um modo que julgamos pertinente e
apropriado. O estudo, ao longo dos volumes considerados, é desenvolvido valorizando
0s conhecimentos e experiéncias que os estudantes adquiriram fora da escola, além de
trazer problemas cotidianos, uma clara tentativa de “contextualizar” o ensino, como
podemos observar no exercicio em que se apresenta a receita de uma vitamina para que
sejam trabalhados conceitos como o de proporcéo e fragdo. Além disso, acreditamos que
0 modo como os textos sdo construidos possibilita o desenvolvimento de habilidades
como as de observar, explorar, investigar, generalizar, tomar decisdes e questionar. Com
relacdo a organizacdo da obra, observamos nela uma hierarquizacdo explicita, com
titulos e subtitulos, além do sumario, que auxilia na identificacdo e localizacdo dos
conteudos que sao trabalhados.

Assim, por meio das observagdes e aspectos que levantamos, percebemos que a
obra “Matematica — curso Ginasial” se distancia, em varios pontos, das obras que
marcaram o ensino de Matematica Moderna e, de certa forma, afasta-se delas em termos

de como os conteudos sdo abordados e de como o0s recursos graficos sdo mobilizados,
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podendo, por isso, ser considerada uma obra atual, quase meio século apds a sua

publicacao.
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ANEXO0 1

UMA CONVERSA COM LAFAYETTE DE MORAES
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Lafayette de Moraes, professor de Matemética e Fisica, teve participacao
decisiva no Movimento Matematica Moderna no Brasil. Escolhido pelo Instituto
Brasileiro de Educacédo, Cultura e Ciéncias (IBECC) para ir aos Estados Unidos
conhecer o trabalho desenvolvido p8lthool Mathematics Study Group (SMSG), ficou
sediado naFordham University participou de cursos e da elaboracdo dos livros
publicados pelo SMSG, voltando ao Brasil com a funcdo de traduzir e adaptar os livros
norte-americanos para o portugués, divulgando, dessa forma, os ideais do movimento
no pais.

O Professor Lafayette concedeu esta entrevista a Francisco de Oliveira Filho,
colaborando com o seu mestrado defendido em 2009, na Universidade Bandeirante de
Sdo Paulo. Francisco a transcreveu e gentiimente permitiu que fizéssemos a
textualizacdo deste material, seguindo os pressupostos da Historia Oral.

No total foram realizados cinco encontros entre o pesquisador e o entrevistado
nos dias 01 de setembro de 2008, 19 de marco, 16 de abril, 10 de agosto e 28 de
setembro de 2009. Nesses encontros foram discutidos varios temas, dentre os quais,
aspectos da vida e da carreira do professor, sua experiéncia nos EUA, sua participacao

no SMSG e o processo de traducao dos livros.
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Textualizacdo

Eu fiz Matemética no Rio de Janeiro, na Faculdade de Filosofia, atual
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Em 1970 fiz o mestrado na USP e, em
1973, o doutorado na PUC, onde eu trabalhava na época. Em 1976 fui para a Alemanha
fazer o P6s-Doutorado, na Universidade de Muntfiemambém estudei masica no
Conservatério, que hoje esta na UFRJ.

Eu vim para Séao Paulo fazer o concurso para professor, pois no Rio de Janeiro
nao havia esse concurso, e trabalhei como professor de Matematica no Estado. Naquele
tempo, ser professor do Estado titatus ganhavamos muito melhor do que hoje. O
meu salério, por exemplo, por 12 horas por semana, ndo dava para ficar rico, mas dava
para viver honestamente. Muitas pessoas que trabalhavam como assistentes, nao tinham
estabilidade nenhuma, entdo deixavam a faculdade, faziam concurso para o Estado e
iam dar aula. Hoje ha pessoas que dao 12 aulas por dia e ndo conseguem sobreviver.
Houve uma decadéncia do magisteério.

Como eu queria trabalhar em Fisica Tedrica, com Relatividade, resolvi fazer o
curso de Fisica na USP. Formei-me em 1963. Com a criacdo do reator e do Betatrom, a
Fisica se expandiu e, como a Maria Antbnia era pequena, tinha duas ou trés salas,
tivemos que ir para o Butantd e, com esse aumento, 0 nimero de pessoas habilitadas
para trabalhar no curso tornou-se insuficiente. Para solucionar o problema da falta de
professores convocaram-se os alunos que se formavam e que tinham cargo no Estado,
gue trabalhavam num lugar estavel, para trabalhar no curso.

Na época, eu ja era efetivo no Estado, entdo fiquei no Departamento de Fisica
até 1964, quando veio a revolucdo. Eu comecei a dar aula de Mecéanica no curso de
Fisica. A cadeira era de José Goldemberg, mas em 1964 cassaram muitos professores,
dentre eles Mario Schenberg e José Leite Lopes, entdo Goldemberg decidiu sair também
e a Fisica ficou acéfala.

Como o quadro de professores era pequeno, Schenberg conseguia uma verba
para nos pagar, mas com a sua saida, Ernesto Hamburger assumiu e disse que, em
virtude do golpe militar, a tal verba havia evaporado. Como eu pagava aluguel, tinha

filho pequeno e mulher doente, precisei trabalhar em uma escola grande. As trés

143 Universidade de Munique — Alemanha.
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maiores escolas eram: o Dante Alighieri (italidfib)o Sdo Luis (catolicd} e o Rio
Branco (Rotary}*®. Nessa época eu ja trabalhava no IBEGC

Como estava numa situacao dificil, prestei concurso para a cadeira de Calculo do
Instituto Isolado de Rio Prefty, e trabalhei cerca de dois anos por l4, até 1968, quando
a UNICAMP"**foi fundada.

Eu sou professor aposentado da UNICAMP, da PUC e do Estado. Trabalhei na
PUC-SP por mais de 20 anos e hoje sou professor na Faculdade Sao Bento. Ja trabalho
ha 55 anoS® vou fazer 80, de modo que no ano que vem eu “penduro minhas
chuteiras”. Ubiratan D’Ambrdésio e eu temos mais ou menos a mesma idade. Ubiratan
fez o doutorado em S&o Carlos e foi trabalhar nos EUA, onde morou por um tempo. A
filha dele, Beatriz D’Ambrosio, nasceu la.

Na minha época, a aposentadoria na UNICAMP era com salério integral. Agora
é tudo igual, tanto faz Valerité se aposentar na UNIBAN ou na UNIFESP, em
nenhuma delas a aposentadoria € com salario integral: agora vai para a vala comum do
INSS.

Mas veja vocé: eu trabalho ha tanto tempo, minha histéria tem varios ramos, e
nao vale nada, mas se eu for contar essa histéria, gasto o resto da vida.

Na minha época, ndo havia mestrado (isso veio em 1968), trabalhava-se como

catedratico, chefe de departamento e fazia-se o doutorado direto.

1440 Colégio Dante Alighieri, criado para fortalecer a identidade cultural dos italianos que imigravam
para o0 Brasil, comecou suas atividades escolares em fevereiro de  1913.
[http://www.colegiodante.com.br/instituciorial/

1950 colégio Sao Luiz teve sua primeira sede fundada em 1867 por padres jesuitas, na cidade de Itu, em
Sao Paulo, sendo transferido para a capital em 18tt8./fwww.saoluis.org/

146

Devido ao grande numero de alunos particulares que o procuravam na época, Savério Cristéfaro
fundou o colégio Rio Branco em 1926. Com sua morte o colégio foi doado, em 1946, a Fundacao de
Rotarianos de Séo Paulattp://www.crb.g12.br/site/default.agpx

147 |nstituto Brasileiro de Educacéo, Cultura e Ciéncias.

198 Com o prop6sito de interiorizar o ensino superior publico e aumentar o campo profissional, foram
criados os Institutos Isolados no interior de S&do Paulo. Em 1976, foi criada a Universidade Estadual
Paulista (UNESP), que congregou todos os institutos isolados do estado.

149 Com o objetivo de instalar uma grande universidade e centro de pesquisas no interior de S&o Paulo, o
governo implantou, com a organizacdo de Zeferino Vaz, a Universidade Estadual de Campinas —
UNICAMP em 1962. Hoje, a universidade conta com mais dois campus, além da sede localizada na
cidade de Campinas: Faculdade de Ciéncias Aplicadas, em Limeira, e a Faculdade de Odontologia de
Piracicaba, incorporada a UNICAMP em 1967.

150 A entrevista foi concedida entre os anos de 2008 e 20009.

151 O Professor faz referéncia a Wagner Valente, orientador da pesquisa de mestrado de Francisco de
Oliveira Filho que, a época, iniciava sua carreira como professor da Universidade Estadual de Sao Paulo
(UNIFESP), tendo, por isso, se desligado da Universidade Bandeirante de S&do Paulo (UNIBAN).
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Naqguele tempo, tinhamos a USP, a PUC, o Mackenzie e os Institutos Isolados
como a Faculdade de Filosofia de Sdo José do Rio Preto (ndo existia a UNESP, nem
universidades particulares). O Mackenzie era uma Universidadeinha muito mais
projecdo do que hoje, evidentemente porque sO haviam trés universidades. Muitas
pessoas trabalhavam na USP e no Mackenzie. Renate Watanabe, por exemplo, trabalha
até hoje nas duas universidades.

Em 1966 conheci o professor Newton Carneiro Affonso da Costa e ele queria
sair do Parana. Contei minha situacao para ele e ele me contou a dele. Ele disse que ia
fazer um concurso na USP e, se passasse, iria montar um grupo de estudos. Ele desistiu
de fazer o concurso; mas, quando o Prof. Dr. Miguel Reale assumiu a reitoria, com
poderes plenos, o transferiu para Sao Paulo e ele fundou o grupo. NOGs nos reuniamos na
casa de um amigo e faziamos seminarios a noite. Assim surgiu esse grupo de
fundamentos de l6gica em Séo Paulo.

Houve outro problema na Fisica: num determinado concurso, estava tudo
preparado para César Lattes, que tinha uma cadeira no Rio de Janeiro, mas ele e a
familia eram de S&o Paulo, entdo queria vir para ca 0 concurso estava pronto para ele,
como candidato Unico. Mas o Jayme Tiomno tinha vindo, naquela ocasido, ele e José
Leite Lopes, com PHD dos EUA, e Lattes nado tinha PHD, tinha experiéncia do Méson
Pi °2, mas nao tinha curriculo académico. Quando o Tiomno disse “eu vou fazer esse
concurso”, Lattes pegou passou para a UNICANIE o Tiomno ficou em Sdo Paulo.

Os dois brigaram, o Tiomno assumiu a cadeira de Fisica e deixou Lattes de fora.

Em 1957 houve um impacto na cultura ocidental com o langcamento do primeiro
satélite espacial, o Sputnik, pela Unido Soviética. Na época ndo tinhamos e-mail,
internet, televisdo, os meios de comunicagcado eram precarios, entdo nao tinhamos acesso
a cultura oriental e achavamos que os EUA estavam a frente no desenvolvimento
tecnoldgico, pois tudo o que se passava aqui era filtrado pelos americanos. A primeira
emissdo de televisdo no Rio de Janeiro foi em 1950, pela antiga Tupi do Rio, depois
pela Tupi de Sao Paulo.

Um dos motivos apontados para o avancgo tecnologico da URSS se refere ao

namero de pessoas que estudavam ciéncias (matematica, fisica e engenharia) e a

152 | attes detectou o Méson Pi, particula que mantém os nlcleos de um atomo coeso, em 1947, com a
exposi¢do de chapas fotogréficas a radiacéo césmica.

133 | attes foi para a UNICAMP a convite de Marcelo Dammy.
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qualidade dos cursos desse pais em relacdo aos das universidades americanas. Isso se
deve, inclusive, ao fato de os curriculos americanos serem muito flexiveis: se o
estudante ndo gosta de matematica, eleb&seballou outra disciplina qualquer, e

passa para a faculdade sem precisar praticamente de matematica. Em busca de solucdes
para esse problema, criaram-se os grupos de estudos nos EUA: 0™$MaG
matematica, tem o PS&€na fisica, o0 CBA® na quimica etc.

No caso da matematica, acreditavam que, para solucionar esse atraso, seria
necessario modificar o processo de ensino, unificando as “matematicas” existentes.
Dessa forma, ao invés de estudar algebra e aritmética, por exemplo, seria priorizado o
estudo das estruturas matematicas: algébricas, topolégicas, légicas etc. E, assim, ao
invés de estudar um uUnico conteddo matematico, seriam estudados varios conceitos a
partir da nocdo de Grupos e Anéis. Esse novo programa de ensino, denominado
Matematica Moderna, que hoje todo mundo condena, teve a adesado de poucas pessoas.

O projeto era bom, s6 tinha gente importante trabalhando, eram professores
universitarios de alto nivel, porém eles ndo tinham contato com a escola de grau
elementar e médio, eram professores de cursos de pos-doutorado nos EUA., por isso a
proposta néo foi bem sucedida.

As ideias da mateméatica moderna foram aceitas sem muita analise no Brasil.
Como aqui as pessoas gostam muito de novidades e as ideias do movimento afetaram o
mundo inteiro, os professores brasileiros ndo tivemos muito senso critico e achavamos
gue aqueles novos caminhos poderiam resolver todos 0s nossos problemas. Apesar da
boa intencéo, a influéncia norte-americana nao foi positiva para o Brasil, pois ndo era
adequada a nossa realidade.

Embora muitas pessoas questionassem o0 porqué das mudancas que estavam
ocorrendo, na época a escola que nao ensinava matematica moderna estava fora, todas
diziam que ensinavam matematica moderna. Os livros didaticos do Scipione Di Pierro
Neto e de Sangiorgi seguiram essa mesma linha. Na parte da geometria, a influéncia foi
muito forte.

O maior absurdo que se cometeu, com relacdo a pedagogia, e que resultou no

fracasso da matematica moderna, foi s6 se preocuparem com a matematica e ndo com as
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pessoas. Nao se preocuparam se os alunos tinham condi¢des para entender os contetudos
abordados.

Com um trabalho dos Van Hiéfé verificou-se que o periodo l6gico-abstrato,
sob o ponto de vista do estruturalismo, ndo comeca a se desenvolver aos 11, 12 anos,
como afirma Piaget, mas sim aos 18, 19 anos, quando o sujeito estd no limiar da
universidade. Portanto, querer ensinar matematica para quem ainda nédo tem condicgdes,
era perda de tempo, por isso 0 movimento fracassou no mundo inteiro.

Lydia Lamparellt® desenvolveu um livro, no tempo do IBECC que, com
conceitos se um aluno de 11 anos entendesse, poderia ir direto para o pés-doutorado. A
definicdo que Lydia, Waltét’ e Pedro Alberto Moretifi° apresentam para operacéo é
mais abstrata que a do Bourbaki, a definicdo estruturalista € dificil para entender esses
conceitos. Na época, estava ha moda o estruturalismo. O estruturalismo em Matematica
era uma loucura, eu que participei desse processo de forma intensa, posso dizer que foi
uma loucura.

Houve um desvirtuamento das propostas do movimento. Todo mundo passava a
metade do ano falando sobre conjuntos, por exemplo. Enfim, perdeu-se muito tempo
com propriedades formais de operacdes. O professor dedicava muito tempo a conjunto,
dizia que A x B = B x A, mas ndo sabia fazer nenhuma multiplicacdo, s6 sabia dizer
“propriedade associativa”.

Muitas pessoas tinham alergia a matematica moderna e se manifestaram contra o
movimento, como Morris Kline, que publicou o livro “Fracasso da Matematica
Moderna”, e René Thom, que era do grupo Bourbaki e escreveu varios artigos contra a
matematica moderna.

Dieudonné e o pessoal do Bourbaki diziam justamente que a matematica
moderna € a filha bastarda do Bourbaki e que o seu lema era “Abaixo Euclides”. A
geometria era dada no espirito tradicional, mas por meio de transformacdes lineares etc.

Entdo, Omar Catund¥ se insurgiu contra isso. Em um congresso, acho que em Lima,

157 professores Holandeses que desenvolveram uma teoria para o ensino de geometria, baseado em cinco
niveis de aprendizagem: Visualiza¢cdo, Analise, Ordenacéo, Deducéo e Rigor.

138 | ydia Condé Lamparelli, autora de livros didaticos de matematica. Auxiliou Lafayette no processo de
traducao das obras do SMSG.

159 Adolfo Walter P. Canton.
180 Trata-se do livrdlatematica para o Ginasiq publicada em 1972 pela Edart.

161 Omar Catunda foi coordenador do Centro de Estudos de Ciéncias da Bahia (CECIBA), grupo que
divulgou o ideéario do MMM na Babhia.
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no Peru, houve uma briga medonha entre aqueles que diziam “Abaixo Euclides”, do
Bourbaki, e o pessoal do Catunda, que era mais tradicional e dizia “Viva Euclides”.

A visdo que eu tinha da matematica moderna na época € diferente da que tenho
hoje. Ja faz quase 40 anos, na época eu tinha 35, 40 anos, estou chegando aos 80 anos.
Entdo, algumas ideias mudaram. E aquela histéria: se néo tiver uma distancia vocé néo
vé que esta fazendo besteira, porque esta inserido em um contexto. Naquele tempo era
moda, e inclusive nos meus tempos de faculdade, os cursos do Bourbaki s6 aqui no
Brasil eram considerados bons.

Ha um trabalho da PUC (ndo me lembro o nome), que é justamente sobre a
histéria do Grupo Bourbaki no Brasil. Se procurar na biblioteca da PUC “influéncia do
grupo Bourbaki no Brasil”, ir4 encontralfa

Com esse impacto, alguns paises mandaram algumas pessoas para o EUA para
ver o que estavam fazendo por la. Eu fui para Nova lorque para conhecer o trabalho do
SMSG. Fiquei internado na Fordham University e Sangiorgi foi para Kansas, com bolsa
da Pan American Union e da NSF, para o grupo de lllinois. Esses grupos praticamente
rivais nos EUA.

Fui escolhido pelo IBECC (Instituto Brasileiro de Educagé&o Cultura e Ciéncias),
gue era o representante da UNESCO no Brasil, pois na época era professor do Estado. O
IBECC era dirigido pelo Dr. Isaias Raw, na Faculdade de Medicina fundada pelo Dr.
Arnaldo Augusto Vieira de Carvalho, que depois virou FUNBEC (Fundacéo Brasileira
de Ensino de Ciéncias), e que por uma porcao de problemas burocréticos, acabou se
extinguindo.

O IBECC era representado por professores de cada area, era eu na Matematica,
depois veio a Lydia, a Myriam Krasilchik na Biologia... Isaias era o professor mais
famoso, trabalhava na medicina da USP, trabalhou em Pinheiros e, quando se inaugurou
a cidade universitaria, ele levou a cadeira para |4, na Biologia. Foi uma briga, depois o
cassaram em virtude da revolugdo. Ele chegou a ser preso, o negocio nado foi facil.
Aqueles tempos eram tumultuados.

Isaias € o mais indicado para falar sobre os dados quantitativos do IBECC. E
facil encontra-lo no Butantd, ele chega cedo e fica sempre por la. Ele esta envolvido
com a vacina da gripe, a agenda dele deve estar cheia, ele prometeu a vacina para

outubro e, quando ele promete, € sério.

182 p|RES, Rute da CunhA.presenca de Nicolas Bourbaki na Universidade de S&o Pauk06. 578
f. Tese (Doutorado em Educacao Matematica) - Pontificia Universidade Catdlica, Sdo Paulo, 2006.
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Sangiorgi foi escolhido porque era um professor famoso em Séo Paulo, tinha
editado uma porc¢ao de livros, todo mundo estudava pelo livro do Sangiorgi € um pouco
pelo do Scipione. Houve uma briga e, entdo, o Scipione acabou ganhando o mercado.
Mas naquele tempo, 0 mercado era dominado por Sangiorgi e, como também trabalhava
no Mackenzie, foi escolhido.

Quando voltou dos EUA, Sangiorgi fundou o GEEM, em 1961. O GEEM é
traducdo deSchool Mathematics Study Group, Grupo de Estudos do Ensino da
Matematica. Foi fundado no Instituto Mackenzie. Essa proposta era, provavelmente,
baseada no do SMSG, que influenciou praticamente todo o Estado de Sao Paulo.

Infelizmente, Sangiorgi sofreu um acidente e ficou tetraplégico. Ele vinha de
Campos do Jordao, tinha uma casa la, o celular tocou e ele foi atender, foi quando
despencou de uma barreira de mais ou menos 30 metros. Como vinha em alta
velocidade, sofreu um acidente seriissimo. Hoje, Nilson Machado, da USP, é o Unico
que tem contato com ele. Antes eu conversava muito com ele.

No periodo em que fiquei por la, além de participar, obrigatoriamente, dos
seminarios do SMSG, fiz dois cursos também. Um era, essencialmente para tomar
conhecimento, ler e criticar os textos. Quando fui para la, os textos do SMSG ainda
estavam sendo elaborados, ndo tinham sido publicados e estavam sendo chamados de
“versdo preliminar’. O outro curso foi de geometria, ministrado por um professor
colombiano, que utilizou o livro do Cool Setter, o curso foi bom, os livros estavam na
moda. Também faziamos varios testes (todo dia tinha teste) para que pudéssemos ser
aprovados.

Nos ficamos nos EUA julho e agosto, o que eles chamam de programa de veréao,
e voltamos em 1963. Fiquei com a obrigacdo de traduzir e adaptar os textos do SMSG.
Eu tinha essa obrigacao porque recebi bolsa e, para compensar, tinha que divulgar os
textos aqui no Brasil, foi uma espécie de trato. Quem pagava a bolsdNatarel
Science Foundation (NSF), que era a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
(SBPC) de la. Era uma boa bolsa, ndo dava para ir a festas todos os dias, mas dava para
viver honestamente. A Lydia ndo chegou a ir. Ela assumiu o compromisso de traduzir
os livros porque estava trabalhando comigo. Hoje ela deve estar aposentada. Na época
da traducéo, eu trabalhava para o Estado de Sao Paulo, na FUNBEC.

Sangiorgi voltou e comecou a oferecer cursos, através do seu grupo, o GEEM,
para os professores que estavam acostumados com uma metodologia tradicional e

tinham que mudar tudo. Esses cursos de atualizagdo eram oferecidos aos sabados, no
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Mackenzie, onde foi disponibilizada uma sala e eram ministrados por professores do
GEEM. Geralmente quem ministrava o curso era Alésio Jodo de Caroli, Sangiorgi e
Castrucci, (que foi o Unico professor da USP que aderiu, de certa forma, ao Grupo do
Sangiorgi). As vezes haviam palestras.

Os livros brasileiros foram feitos pela Revista dos Tribunais. Na época foi Artur
Neves que os editou. A elaboracao desses livros foi um convénio com o MEC/USAID.
N6s ndo recebiamos nada para traduzir os livros, traduzimos como se estiveéssemos
dando aulas. Para edita-los nés os entregavamos para a Revista e eles recebiam pelos
acordos que eram feitos. Acredito que hoje essa Revista ndo exista mais.

No total foram traduzidos 15 livros para o portugués, quatro eram do ginasio,
cada livro tinha o do professor, era chamado de “Livro do Mestre”, onde as matérias
eram mais aprofundadas. Porém, ndo eram vendidos, eram doados para as escolas, por
isso é dificil encontra-los.

Como o programa de ensino no Brasil era diferente do americano, nés fizemos
uma compilacdo. Essa compilacdo foi realizada de acordo com o programa oficial do
Brasil, estabelecido pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). Antigamente era
tudo legislado. Por exemplo, Estatistica era um conteudo abordado |a, mas ndo constava
nos curriculos daqui. Nos Estados Unidos era tudo diversificado, cada estado americano
era responsavel por seus regulamentos, diferentemente daqui: de Copacabana ao Acre
era 0 mesmo programa. Naquele tempo, eu estava em Manaus, um Inspetor despachava
alguém do Rio de Janeiro, com o0“saco cheio” de pontos para sortear, aguela loucura,
tinha prova parcial. O Brasil era indescritivel.

Eu recebia os textos em inglés, traduzia e adaptava para o programa vigente
aqui, programa que o MEC obrigava as escolas a seguirem. O livro adotado na escola
tinha: “aprovado pelo MEC”, “segundo o Programa, Portaria do MEC”. O texto em
inglés nao tinha esse programa, era diferente.

O MEC estabelecia um programa minimo, que foi instituido pela Reforma de
1951*%3 por isso colocamos mais coisas do que o programa exigia. Era um minimo que
nao era minimo, pois era obrigado a cumprir 60% dos minimos. Tinha minimo porque

ninguém cumpria o programa inteiro. E o Brasil.

163 Reforma Simées Filho
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O terceiro volume do colegial foi elaborado a partir dos livingdduction to
Matrix Algebra” e ‘Elementary Functioris Porém, a forma polar dos numeros
complexos néo é tratada neles.

Esse (olhando para o terceiro volume da colecdo para o colegial) € um livro
moderno, o primeiro em que sistemas lineares sao resolvidos por matrizes. Antes néo se
trabalhava com matrizes no colegial, utilizavam-se apenas o0s determinantes para
auxiliar na resolucao de sistema. A edicdo americana tem o volatnedtiction to
Matrix Algebra” que trata apenas de matrizes. Através desse livro introduzimos o
ensino de matrizes no colégio do Brasil, em 1964.

Essas mudancas foram realizadas para adaptar as obras ao programa brasileiro.
Além das adaptacOes para o nosso programa, também fizemos algumas outras que
consideravamos pertinentes. Por exemplo, nos livros americanos é dedicado um
capitulo para o estudo de arranjo, que nao € abordado em um capitulo separado por nés,
pois € tratado como um caso particular de combinacao.

Alguns conteudos que |4 eram abordados$lighh Schoal equivalente, hoje, as
séries finais do Ensino Médio, aqui era no Ginasio, equivalente, hoje, as séries finais do
Ensino Fundamental, isso também foi adaptado. Por exemplo, no Volume | do Colégio,
o capitulo “Angulos e Triangulos” ha definicbes basicas e observacdes sobre angulos,
mas no livro do SMSG original tem mais dois itens chamados “Medidas de Angulos” e
“Perpendicularidade, angulos retos e congruéncia”, que nao foram colocados porque
esses topicos ja eram abordados no nosso Ginasio

Os livros foram elaborados como uma sequéncia e esperava-se que o aluno, ao
estudar o terceiro volume, ja tivesse estudado o Volume | e o Volume II.

Os professores ndo aceitaram a colecado, apesar da qualidade do texto, pois 0s
conteudos abordados estavam acima do nivel do pessoal que o utilizava. Além disso, 0s
livros ndo tinham motivagcdo nenhuma, eram impressos em papel de jornal, ndo tinha
figuras, as figuras eram esqueméticas, somente os livros dos mestres traziam as
respostas dos problemas propostos e, na época, estavam na moda os livros®to Papy
que eram coloridos, cheios de ilustracdes. Naquele tempo, ja existia livro impresso em
cores, e esse livt®® ndo tem motivacdo nenhuma. O mesmo acontece com o volume do

mestre: é simplesmente um livro de matematica, ndo tem apelo visual. Eram livros

184 George Papy, educador matematico belga.

165 Referindo-se ao volume 1 do livro do SMSG para o Colegial.
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comuns, como aquele da editora Mir, o Piskunov, nao era livro para comercializar.
Devido a todos esses fatores, a cole¢éo foi um fracasso total.

Apesar da ndo aceitacado da maioria, 0 material foi aceito e utilizado com sucesso
por outros, por exemplo, pelo pessoal da UNICAMP. Eu fui professor la por muito
tempo e eles diziam “Vocé traduziu, eu gostei muito, eu estudei matematica por esses
textos”, mas essas pessoas sao as que tinham “tendéncia”’ para a matematica, tanto que
foram para la e se tornaram professores da UNICAMP. Mas, no geral, 0 movimento, foi
um fracasso completo.

Eu também trabalhei com os livros na Caetano de Caffip@s colegiais de &
eram todos meus. Naquele tempo, a Caetano de Campos era uma escola diferenciada,
havia um concurso especial, entdo o nivel dos alunos era muito bom. L4 o material foi
aplicado com sucesso. A alta sociedade de Séao Paulo estudava na Caetano, entdo os
alunos podiam estudar em casa. O Gdflegra Governador e duas irmas dele
trabalhavam na Caetano.

A Caetano de Campos era uma escola estadual, mas era diferenciada. Valia a
pena ser professor na Caetano, era muito melhor do que ser professor daqui, pode até
dizer para o padre, ele ndo vai gostar. As meninas usavam aquele uniforme de sainha
pregueada, eram conhecidas como as “professorinhas”, quando entravam em um onibus,
eram olhadas com admiracéo.

Ser professor do Estado na Caetano de Campos e no Padre Anchieta era um
privilégio. Eu dei aula na Caetano até 1964. Alguns documentos da escola podem ser
encontrados na Faculdade de Educag¢do da USP. Em cada cidade havia uma grande
escola, em Campinas tinha o “Culto a Ciéncia”.

Muitos alunos passaram nos vestibulares alegando terem estudado pelos livros
do SMSG, o que me deixa muito satisfeito.

O curso de magistério era profissionalizaifte mas, infelizmente, foi
incorporado ao ao 2° grau.

Os outros professores néo trabalhavam com os livros do SMSG, naquele tempo

s6 eu os utilizei. Na escola estadual sempre foi assim, o professor tinha autonomia, eu

1% Fundada em 1846, a atual Escola Estadual Caetano de Campos, primeira escola de formacéo de
professores de Sao Paulo, é vista como um modelo escolar das escolas paulistas. Sua criacéo é vinculada
a expansédo do ensino primario.

187 ucas Nogueira Garcez foi governador do Estado de S&o Paulo de 1951 a 1955.
%8| ei 5.692/71.
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pude utilizar outros materiais, mesmo que a escola tivesse uma proposta diferente. mas
as aulas ndo eram diferentes.

Além de usar os livros na Caetano, eu os levei também para a Escola Militar de
Barbacena, na EPCAR, onde dei vérios cursos, realizados pelo IBECC. O diretor, na
época, era o “Camarad”’, dei cursos especiais de professores para eles. Eu era uma
espécie de representante do SMSG, passava as atividades que fiz |4 nos EUA para eles
utilizarem o material do SMSG.

Ministrei aulas para professores que iam prestar o exame de suficiéncia e para
professores que frequentavam os cursos do IBECC, mas, nesses casos, era para o
pessoal que estava interessado, o que facilitou a utilizagao dos livros.

Os cursos de matematica do IBECC eram ministrados por mim e por Lydia
Lamparelli, meio a meio, e aconteciam na Medicina, depois passou para um dos
barracdes da cidade universitaria. Esses cursos foram ministrados junto com o trabalho
de traducéo, com o objetivo de divulgar os livros, para 0s que se interessavam, mas a
turma era pequena.

Nesses cursos havia outros professores além dos do Estado e tinham a duracgéo
de dois, trés meses. Eu 0s ministrei de 1964 até 1966, depois fui para Rio Preto e, em
seguida, para a UNICAMP, e ndo dei mais cursos. Em Barbacena os professores eram
diferenciados e os cursos ministrados fora da EPCAR sO professores interessados
procuravam, por isso eles gostaram do material.

Além do curso de Matematica, tinha o da Quimica, Fisica e Biologia. O Antonio
Carlos Souza de Abranfébfala, na sua tese, sobre o curso de Fisica.

Os livros do SMSG para o colegial (os vermelhos) foram os mais divulgados.
Eles foram editados pela Universidade de Brasilia (UNB) e ndo tém boa distribuicdo até
hoje, alguns vocé encontra, outros vocé tem que pedir diretamente para la. Eu néo sei a
tiragem desses livros, ela pode ter sido relativamente alta. Os dados sobre a tiragem dos
livros podem ser encontrados na UNB, acho que o diretor era o Artur Neves. Acredito

189 Escola Preparatéria de Cadetes do Ar.

170 Brigadeiro Jodo Camardo Telles Ribeiro (1916-2000), foi chefe do Departamento de Ensino e
Comandante da Organizacdo do Ensino da Aeronautica da Escola Preparatéria de Cadetes do Ar
(EPCAR) de Barbacena, de abril de 1964 a julho de 1969.

"1 ABRANTES, Antonio Carlos Souza d€iéncia, Educacdo e Sociedade: O Caso do Instituto
Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura (IBECC) e da Fundacdo Brasileira de Ensino de
Ciéncias (FUNBEC).2008. 312 f. Tese (Doutorado) - Casa de Oswaldo Cruz - Fiocruz, Rio de Janeiro,
2008.
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gue a impressao foi de cerca de 5.000. Nao tenho certeza. Talvez o Isaias também tenha
essa informacéo, j que ele era o diretor do IBECC nessa época.

Eu tinha uma porcdo de volumes do SMSG, mas eu estou sem nenhum, pois
todos os que eu tinha deixei com as minhas orientandas, doei a colecdo para a
UNICAMP, os livros estdo na Biblioteca do CEMPEM,; para encontra-los é s6 procurar
o Antonio Miguel ou a Maria Angela Miorim, na Faculdade de Educacdo da
UNICAMP. Também ha alguns livros na PUC, da Mard{fée com a Arlete Brito,
minha neta (ela foi orientanda do Antonio Miguel, que foi meu orientando). Hoje ela
trabalha na UNESP de Rio Claro, eu passei os textos do SMSG, os vermelhos do
secundario, para ela.

Apesar do fracasso da colecado, acredito que os livros do SMSG influenciaram,
sim, a producéo de autores brasileiros como Sangiorgi e Scipione.

Os livros do Scipione e de Luis Mauro Rocha séo diferentes dos livros do
SMSG, mas ja tém alguma coisa de conjunto, quantificadores, ja € uma visdo moderna.
Luiz Mauro Rocha foi meu colega muitos anos na Faculdade de Engenharia Industrial
(FEI). Ele e Scipione ja faleceram. Todos os meus contemporaneos ja foram. SO eu que

sobrei mesmo.

72| ocalizada na Rua Marqués de Paranagué, onde funcionavam os cursos de Matematica (graduagéo) e a
Educagdo Matematica (pos-graduacao).
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ANEXO 2

RELATORIO GERADO PELO BANCO DE DADOS HEMERA A PARTIR DA

EXPRESSAO “MOVIMENTO MATEMATICA MODERNA”
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HOME CADASTROS FERRAMENTAS  RELATORIOS  USUARIO:

SISDEP - SISTEMATIZADOR DE DEPOIMENTOS
RELATORIO DE PARAGRAFOS

Nivel do Trabalho Todos os niveis

Ano de Publicagdo Todos os anos

Pesquisador Todos os Pesquisadores

Depoimentos Todos os depoimentos

Que contenha TODAS as seguintes categorias Movimento Matematica Moderna

Que ndo contenha NENHUMA das categorias Qualquer categoria

Que contenha a expressdo

RETRAGOS DA EDUCAGaO MATEMATICA NA REGIZO DE BAURU (SP): UMA HISTORIA EM CONSTRUgaO

Doutorado
2003

\er

\/er

Ivete Maria Baraldi Jodo Linneu do Amaral Prado

Na década de 1960, fui convidado para lecionar Algebra Moderna na Faculdade de Ciéncias e Letras
de Penapolis [17]. Falava-se muito em Matematica Moderna, Teoria dos Conjuntos, Teoria dos
Grupos, [NOTA 26] assuntos que, na Faculdade de meu tempo, nao se cogitava. Na escola
secundaria, 0 modismo era Teoria dos Conjuntos. A primeira nogdo de Teoria dos Grupos que tive
foi com o professor Omar Catunda, meu professor de Analise, em suas aulas extras. Tenho aindaum
caderno de anotacGes sobre o assunto. Ao iniciar as minhas aulas, haviam decorridos mais de vinte
anos que tinha iniciado esse estudo com o professor Catunda e tinha lido muito sobre o assunto
posteriormente. Desse modo, como livro texto adotei o livro [didético] do Jacy Monteiro, que foi meu
colega de turma.
17 FAFIPE, mantida pela Fundacdo Educacional de Pendapolis — FUNEPE.

[NOTA 26] Na década de 1960, ocorreu 0 movimento estrutural da Matematica liderado pelo Grupo
Bourbaki [Movimento da Matematica Moderna]. A teoria de Bourbaki se apoiava no conceito de
estrutura de Grupo. Tinha, na minha biblioteca, a colecdo de Bourbaki completa. Ha uns trés anos dei
de presente para o professor Claudio Arconcher, de Jundiai, muito interessado em resolugdo de
problemas. Esta colecdo possuia varios volumes, de leitura dificil, com excegdo do primeiro volume,
de leitura mais amena, que tratava dos fundamentos da Teoria dos Conjuntos. Foi nessa época que
inseriram no ensino da Matematica o estudo da teoria dos conjuntos. Freqlientei as reunides
promovidas pelo G.E.E.M. (Grupo de Estudos do Ensino de Matematica), em Sdo Paulo, juntamente
com o Benedito Castrucci e a Renate Watanabe [24], cujo marido, Shigueo Watanabe, era meu colega
[NOTA 281. Conheci a Renate nas reunides promovidas pelo G.E.E.M em Sdo Paulo e, hoie, ela é da
comissdo editorial da revista RPM [25]. Esse grupo se reunia s6 em tempo de férias. Nos debates e
nos cursos eram enfocados temas didaticos, visando modernizar os conceitos. Esses encontros
aconteceram no inicio da década de 1970 e nds usavamos os livros de orientacdo do G.E.E.M. Ndo
tenho mais nenhum deles, foram emprestados. Durante esses cursos, ocorriam analises criticas dos
textos de livros didaticos publicados. O G.E.E.M era vinculado a USP e contava com Osvaldo
Sangiorgi [26], Renate Watanabe e outros professores. Fui colega de Osvaldo Sangiorgi no tempo de
faculdade por um ano; eu estava entrando e ele terminando o bacharelado.
24 Renate Gompertz Watanabe nasceu em Krefeld, Alemanha. Foi naturalizada brasileira em
1953. Graduou-se em Matematica pela PUC-SP, em 1952. Atuou como professora efetiva de
Matematica na Rede Oficial de Ensino do Estado de Sdo Paulo durante 29 anos, aposentando-
se em 1983. Ministrou varios cursos de atualizacdo para professores na década de 1960. Foi
membro da Comissdo Central da Olimpiada de Matematica do Estado de Sdo Paulo (1977-
1997) eda Comissao da Olimpiada Brasileira de Matematica (1981-1985). Escreveu diversos
livros e traduziu varios outros. Atualmente, desde 1982, participa do Comité Editorial da
Revista do Professor de Matematica, publicada pela Sociedade Brasileira de Matematica.
25 RPM: Revista do Professor de Matematica mantida pela Sociedade Brasileira de Matematica
- SBM.
26 Osvaldo Sangiorgi nasceu em S3o Paulo no ano de 1924. Iniciou suas atividades de
professor de Matematica aos vinte anos, em 1944, aposentando-se em 1994, aos setenta
anos de idade. Como professor, atuou em escolas publicas do ensino secundario,
acumulando a atividade de professor assistente na Universidade Mackenzie. Somente em
1990 torna-se professor titular da Universidade de S3o Paulo. Sua formagdo era a de
licenciado em Fisica. pela USP. em 1943. Surae no cenario de livros didaticos na metade dos



\/er

anos de 1950. Coordenou por quinze anos 0 G.E.E.M. (Cf.

www.usp.br/fzea/FZEA/cultura/1612.htm; jornal on-line vinculado a USP — Campus de

Pirassununga e D* AMBROSIO, 1987).
Osvaldo Sangiorgi foi um dos primeiros autores de livro diddtico a usar a terminologia da
“Matematica Moderna”. Adotei, por dois ou trés anos, os seus livros e, com um deles, ocorreu um
fato curioso. Em uma aula da terceira série, eu me propus a resolver um problema do seu livro
adotado. Como norma, sempre procurava resolver os problemas, diretamente, na sala de aula.
Achava que tal procedimento tornava mais reais as dificuldades que surgiam na resolucdo de um
problema. Em uma das aulas de resolucao de problemas de Geometria, ndo me lembro exatamente
do texto do problema, mas era algo sobre “provar que um determinado quadrildtero era um
quadrado”. Inicialmente, encontrei dificuldade na resolugdo e logo percebi o que estava ocorrendo:
até entdo ndo tinha proposto o postulado das paralelas. Entdo, esclareci aos alunos que a razdo da
dificuldade deles eraa omissdo de tal postulado. E, aproveitando a ocasido falei da existéncia das trés
geometrias e a que estdvamos estudando era a Geometria Euclidiana. Em sequida, sugeri: “vocés
escrevam para o professor Sangiorgi pedindo a solucdo” Ele, educadamente, respondeu, mas
enrolou... A questdo era de solucdo trivial, mas s6 apds o Postulado das Paralelas. Foi um bom
professor, os seus alunos o apreciavam e seus livros didaticos eram bem elaborados, mas tinham
falhas menores que ndo prejudicava o contetdo.
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Ivete Maria Baraldi Vera Macério

Na década de 1960, comego de 1970, comegou o movimento da Matematica Moderna, que inclusive
foram o Benedito Castrucci e o Osvaldo Sangiorgi que a introduziram no Brasil [NOTA 26]. Percebi
que houve alguma modificagdo no ensino de Matematica e eu acho que se perdeu muito tempo em
ficar ensinando conjuntos para os alunos. Eu achava bonita e interessante a Teoria dos Conjuntos,
entdo a ensinava detalhadamente, no entanto eu poderia ter sido mais rapida e ensinado outras
coisas mais Uteis. Perdemos muito tempo com a Matematica Moderna [NOTA 30].
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Ivete Maria Baraldi Rubens Zapater

O concurso seria em varios dias. No dia 5 de Setembro de 1962, nés fizemos a prova escrita. A
banca era: Benedito Castrucci, que ja conhecia de nome, Osvaldo Sangiorgi e tinha o Guilherme, ndo
me lembro do sobrenome dele. NOs tivemos seis assuntos, que eram demonstracdes, e um deles era
sobre as Conicas de Apoldnio. Eu sabia alguma coisa, mas ndo dominava completamente o assunto.
Em outro, tinha que justificar a estrutura de Grupo, de Anel [Teoria dos Conjuntos], que eu ndo
conhecia realmente, porque estava sendo introduzida naquela época a Matematica Moderna [NOTA
28]. Tinha também uma equacdo trigonométrica terrivel, mas eu estava preparado e fiz. Outro
assunto era provar que “o produto de dois nimeros inteiros” — dentro do que se chama hoje teoria
dos numeros, naquela época a gente chamava de aritmética racional — “era igual ao produto de seu
maximo e de seu minimo”. Eu provei, pois tinha estudado e conhecia o assunto. Havia também um
problema de aritmética: “achar dois nimeros cuja soma era 127008, sabendo-se que eles tém 45
divisores comuns”. Dois sextos da prova estavam garantidos, pois sobre as Conicas de Apol6nio ndo
tinha certeza, ndo dominava o assunto, mas escrevi alguma coisa. Eu dispunha de mais uma hora e
meia, ou duas horas, porque o periodo da prova era grande. Fiquei pensando... deixei caneta, lapis,
deixei tudo, pensei, pensei e dai dei a solucdo. E, posteriormente, conversando, inclusive com o
professor Almir e um outro professor de Matematica, sobre como havia feito a resolucdo desse
Ultimo problema, verificamos que eu tinha acertado. Resultado: a prova valia dez, tirei cinco. Entdo,
fui para a sequnda etapa, que era a leitura da prova acompanhada por um professor e justificativa de
tudo o que havia feito. Apds essa etapa, havia a prova didatica na qual fui aprovado, porque tinha
quase cinco anos de experiéncia, com a segunda maior nota do concurso.

Participei [Rubens Zapater], em 1959, no Rio de Janeiro, do 3° Congresso do Ensino de Matematica,
onde conheci Ruy Madsen Barbosa e outros professores de renome, tais como Luiz Mauro Rocha,
Osvaldo Sangiorgi e Renate Watanabe, um pessoal muito bom. Depois eu participei com eles no
G.E.E.M. (Grupo de Estudos do Ensino de Matemadtica), cuja sede era no Mackenzie. Embora estivesse
no inicio de minha carreira, sentia que os programas [de ensino] de Matemadtica estavam fora do
alcance de nossas criangas, ou seja, inadequados para a faixa etaria dos alunos, principalmente do
interior. Reportando-me mais especificamente no campo da Matemadtica, Fisica e Quimica, tivemos
em 1957 o SPUTINIK lancado pelos soviéticos. Decorrente disso, os Estados Unidos, entdo,
reformularam todo o contelido de Matematica e de Fisica na forma do SMSG [NOTA 27], que serviu
como parametro da Matematica Moderna, em cursos de Didatica da Matematica.

A Matematica Moderna, como um movimento, foi de muita importancia na Matematica. No entanto,
foi implantada sem o devido preparo, tanto da clientela como do professor. A Matematica Moderna é
um acabamento, um refinamento, mas a estrutura, a base, tem que ser o “velho arroz com feijdo da
Matematica” [NOTA 30].
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Ivete Maria Baraldi Miriam Delmont

Para esse concurso eu [Miriam Delmont] me preparei com o Cid Guelli, tendo aulas particulares em
sua casa em Sdo Paulo. Eu e o Rubens tivemos quarenta aulas com o Cid Guelli, trinta logo apds
nossa inscricdo no concurso e deixamos as outras dez para as vésperas das provas. Nds ficamos em
torno de quinze dias em Sdo Paulo. N&s tinhamos que estudar trinta e trés teses para a prova escrita
do concurso; eram muito dificeis e conseguimos fazer apenas dezessete delas. Nos estudamos muito:
nas horas vagas, de noite... O Sangiorgi havia feito uma reunido conosco e dito que nos, professores
do interior, ndo teriamos muitas chances porque estava sendo introduzida a Matematica Moderna e s6
os professores de S3o Paulo estavam tendo aulas disso [NOTA 26]. Havia uma diferenca muito
grande entre a formacdo do professor do interior e o da capital. Ndo tinhamos faculdades, eram
pouquissimas. Se em Bauru existia uma faculdade de Filosofia era gragas a Irma Arminda que havia
consequido a autorizacdo. Entdo, ele nos deu umas apostilinhas, paraeu e o Rubens estudarmos. Ele
estava introduzindo essa teoria, que vinha da Franga, na USP em Sdo Paulo. E nds do interior sem
ver nada. Nao preparamos nenhuma das teses relacionadas a Matematica Moderna. E o que
acontece? Na hora das teses, o Sangiorgi sorteou duas daquelas e uma sé das nossas. Quando vocé
escreve uma coisa, tem que ver se agrada a banca, pois se ndo agradar, vocé tem que saber refutar.
A apreciacdo de uma tese era muito mais subjetiva do que de um exercicio. Fiz uma tese, fiz os
exercicios, deu para completar a nota. Houve professores que ndo completaram nem com a tese e
nem com os exercicios e muitos deles eram dos que o Sangiorgi disse que saberiam, e ndo passaram
todos. A nota mais alta foi seis e meio, uma cinco e meio e todos os outros com cinco raso, inclusive
eu e o Rubens. Foram somente quinze aprovados.
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Ivete Maria Baraldi Vilma Maria Novaes da Conceicao

Durante toda minha [Vilma Maria Novaes da Conceicdo] carreira fiz inimeros cursos e sempre
preocupei-me muito com a sala de aula e como poderia utilizar metodologias ou materiais que
pudessem melhorar o ensino da Matematica. Eu sofri @ mudanca da Matematica Moderna e senti que
ndo tinha muito preparo, portanto, fiz cursos, treinei bastante, porque o professor tem que estar

atualizado, atento as mudancas [NOTAS 28 a 30]. Todo professor sofreu com a introducdo da
Matematica Moderna, pois se sentia despreparado e, hoje, percebo que perdemos muito tempo com
ela. A Matematica Moderna somente atrasou e prejudicou o ensino, pois voltou tudo como era antes
e tudo que eu preparei para os colegiais, no fim, ndo serviu para nada; depois de algum tempo
desapareceu dos livros didaticos também. Poderiamos ter ensinado tantas outras coisas...
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Ivete Maria Baraldi Ana Maria Cardoso Ventura

Quem me influenciou para estudar Matematica foi uma professora que tive em Pederneiras, Sueko,
formada pela USP de Sdo Paulo. Essa professora, na década de 1960, introduziu a Matematica
Moderna no curriculo matematico na escola em que eu estudava. Sendo assim, minha primeira
formacdo foi por meio da Matematica Moderna

[NOTA 26].

Nessa época de formacdo e atuacdo, quanto ao ensino, a preocupacdo era a de transmitirmos o
conteldo como o estabelecido, ndo existiam artigos para lermos e a metodologia utilizada era a
tradicional. Ndo eram utilizados materiais didaticos e, somente apds alguns anos na docéncia é que
comecei a inventar alguma coisa para poder atender melhor aos alunos que apresentavam
dificuldades em aprender. No entanto, a Unica coisa, a principio, com a qual eu tive contato foi com a
demonstragdo do Teorema de Pitdgoras usando os quadradinhos e a area. Cerca de oito anos depois
de ter comecado a lecionar em Itapui, nds os professores da escola, fizemos uma feira de Ciéndias e
nela procuramos introduzir algum material didatico. Mas isso ja era inicio da década de 1980; antes
disso, apenas era ressaltada a Matematica Moderna [NOTAS 27 e 28].
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Ivete Maria Baraldi Antonio Augusto Del Preti

Em 16 de marco de 1964, quando eu [Antonio Augusto Del Preti] estava ainda no Ultimo ano de
faculdade, comecei a lecionar em Cordeirdpolis. Um colega que era de Piracicaba e lecionava em
Cordeirdpolis conseguiu aulas em sua cidade e, portanto, me ofereceu aquelas de que precisava



\er

desistir. Fui conversar com o diretor e ele orientou-me a ir até Sdo Carlos, levando a declaragdo do
ano que cursava a faculdade para pegar uma autorizacdo. Apods fazer isso, deveria entregar esses
documentos na secretaria da escola e comegar a lecionar. As aulas eram no primeiro grau. Fui para
Sdo Carlos e, no trem, fui estudando os livros de quinta a oitava séries [ensino fundamental].
Naquela época, comecava a Matematica Moderna e os livros eram do Osvaldo Sangiorgi que era o
“Papa” da Matematica [NOTA 26]. Hoje ndo é mais assim, mas antes todos os professores sequiam
os livros dele. Quanto ao conteldo da oitava série eu tinha bastante facilidade, porque, enquanto
morava em Rio Claro, eu tomava conta dos alunos internos do Colégio Koelle e além da orientacdo
que dava para eles de duas horas, da uma as trés da tarde, eu atendia aluno particular - para

defender uns trocados para sobreviver melhor.
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Ivete Maria Baraldi Milton de Oliveira

A decadéncia educacional foi sentida dentro da escola, pois nds, professores, protestavamos, mas
ndo encontravamos eco. Infelizmente, as decisOes foram tomadas sem nosso consentimento. A
decadéncia do ensino tornou-se mais notavel no ministério da Ester Figueiredo Ferraz [150], porque
houve uma série de imposicGes descabidas. Em Matematica, por exemplo, de repente criaram uma tal
de Matematica Moderna e comecou-se a ensinar Teoria dos Conjuntos, ndo dizendo para que isso
servia, ou seja, no primeiro dia de aula ensinava-se Teoria dos Conjuntos e, em seguida, voltava-se a
ensinar a Matematica tradicional, sem fazer qualquer ligacdo entre uma e outra. Isso perdurou por
muitos anos e perdemos muito tempo com essa Matematica Moderna [NOTAS 26 a 30].

150 Esther de Figueiredo Ferraz, exerceu cargos técmicos e administrativos na area

educacional do Estado de Sdo Paulo, chegando a mini