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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo estabelecer alguns parametros, ou causas de como o0s
alunos ndo gostam da Matematica. Serdo tratados o papel do professor, todo o seu
preparo ao longo de sua carreira, praticas adotadas, na resolucdo dos problemas
enfrentados na sala de aula. A Histéria da Matematica no Brasil, serda levada em
consideracao, para tratar mais detalhadamente as causas levantadas de como evitar a
rejeicdo e, o desinteresse do aluno e o uso de novas tecnologias como a informatica

para auxiliar nos trabalhos em sala de aula.

Palavras chave — matematica, interesse, tecnologia.
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I-INTRODUGCAO

Ensinar e aprender sdo atos diferentes, pois sao ligados a pessoas diferentes.
No conceito cotidiano, ensinar consiste em ter clareza na forma de transmitir algo a
alguém, ou seja, a necessidade de se fazer compreender para que o aluno entenda o
que foi ensinado (linguagem).

O conhecimento se faz necessario e na busca deste aparecem indagacdes sobre
0 ser dessa area como ela se mostra, quais as teorias que as sustentam, o que ela se
revela desse mundo, como procede para gerar os conhecimentos que agrupa de modo
l6gico no que é denominado de corpo de conhecimentos.

Para o ensino da Matematica, além do conhecimento é necessario possuir uma
linguagem peculiar de expressao, reveladora de certos aspectos do mundo
Na relacdo sala de aula — escola - sociedade, é importante que o professor ajude o
aluno a desvendar o mundo, mostrando diversos modos de expressar seu
conhecimento e fazendo as devidas interligagdes visando assim a formagao do homem,
do cidadao e de uma sociedade humana mais justa.

Este estudo tem por objetivo identificar fatores que podem influenciar o
desenvolvimento profissional dos professores, no quadro da realizacdo de trabalhos
colaborativos envolvendo professores e investigadores, em ligacao direta com a pratica
letiva. Na verdade, as novas orientacGes curriculares, incorporam perspectivas
inovadoras, como, por exemplo, a ligacdo da Matematica ao real, as conexdes
matematicas, internas e externas, o uso das novas tecnologias e de novas formas de
avaliagcao, integradas no processo de ensino-aprendizagem.

A orientacdo curricular da ligacdo da Matematica ao real mereceu um relevo
especial por parte dos trés elementos que se constituiram como uma equipe
colaborativa — os professores sentiam-se desafiados para trabalhar as aplicacdes € a
modelacdo matematica e o investigador atribuia-lhe uma forte importancia para o
ensino-aprendizagem da Matematica.



Il - O papel do professor como facilitador no processo de ensino

aprendizagem da matematica.

O professor de matematica tem uma ardua tarefa de fazer com que seus alunos
gostem da matéria. Ensinar matematica ndo € simplesmente despejar sobre os alunos
tudo que o cronograma traz, e sim fazer alguma coisa para que o0s alunos se
interessem, é necessario um "jogo de cintura". Muitos alunos ndao querem saber da
matéria. O bom treinamento em matematica é efetuado, necessariamente, com énfase
no argumento légico, oposto ao autoritario, na distingdo de casos, na critica dos
resultados obtidos em comparagdo com os dados iniciais do problema e no constante
direcionamento para o pensamento independente. Esses habitos sdo indispensaveis
em qualquer area do conhecimento e permitem a formacéao de profissionais criativos e
autoconfiantes O Brasil tem condicées de mudar o quadro dificil em que se encontra o
ensino da matematica. Nota-se um movimento importante de nossos professores em
busca de aperfeicoamento. Muitos estdo conscientes dos problemas de sua formacao e
dos reflexos que ela tem dentro da sala de aula.

Embora haja pessoas que tenham poucos conhecimentos tedricos ou académicos,
isso ndao os impedem de resolverem diariamente situagdes que envolvam
conhecimentos matematicos e oriundos de suas experiéncias. Em virtude disso, torna-
se fundamental que o professor, agente do processo de ensino-aprendizagem de
conceitos matematicos, passe a fazer uso do método de resolucdo de situacoes-
problema em suas aulas. Com isso, o aluno podera compreender de forma significativa
0s conceitos matematicos, jA que estes estardo conectados a sua realidade e
posteriormente, poderdo servir de apoio na resolucao de outras situagdes em seu dia-a-
dia.

Sabe-se que muitas vezes, os problemas matematicos sao reproduzidos de livros
didaticos, ora desvinculados da realidade do aluno ora como simples resolucédo
mecanica. O uso da resolucéo de situacdes-problema no ensino da Matematica, da um
sentido prético a tal ensino e, por conseguinte, € um dos métodos matematicos mais

utilizados no decorrer das vidas dos individuos.



Cabe ao professor ter em mente que a teoria e a pratica precisam estar
conectadas, no sentido de que os objetivos matematicos devem estar bem claros
quando ele propuser a resolucdo de uma situagcao-problema ao aluno. Sé assim, o
aluno podera tomar as suas préprias decisdes e fazer uso dos dispositivos didaticos
fornecidos pelo professor. O ideal seria que todas as situacdes-problema fossem um
processo de construgdo entre os alunos e o professor: a formulacdo e escrita do
problema (linguagem verbalizada versus linguagem matematica da situacdo), a
discussdo do grupo para obter a resolucdo e por fim a descoberta de novos
conhecimentos matematicos.

O papel do professor nesse processo é fazer as devidas intervencdes, no sentido
de que ele e seus alunos busquem juntos a solucao de uma situagdo que a principio,
nao esta no enunciado do problema. O aluno deve contribuir com seus conhecimentos
prévios (vivéncias cotidianas) e o professor devera ajuda-lo com seus conhecimentos,
sempre observando os objetivos que almeja atingir com aquela situacao proposta.

As situacoes-problema tém como meta desenvolver as seguintes habilidades:
fazer com que o aluno aprenda conceitos, técnicas, a linguagem matematica e a
comunicar idéias abstratas. Trata-se, portanto, de evidenciar os processos de
pensamento e de aprendizagem dos conteudos matematicos por parte do aluno. Desse
modo, o estudante explicita seus processos de pensamento, tornando-se consciente do
modo de utiliza-los na solucao de situagdes-problema.

O professor, por outro lado, obtera seus objetivos quando proporcionar ao aluno
no momento da resolugao:

e situagbes-problemas que sejam familiares a sua realidade;

® a ajuda necessaria para compreender os enunciados, para que possa exercitar
sua capacidade mental e refletir sobre o seu préprio processo de pensamento,
afim de melhora-lo conscientemente;

e 0 estimulo necessario para que o aluno confie em si mesmo e use a sua
criatividade, no intuito de que ele explore e descubra novas estratégias de
resolucéao;

e preparacao para resolver outras situacoes-problema da Matematica ou de cunho

cientifico, que nao sejam apenas na escola, mas sim no seu cotidiano;



e dar o tempo necessario para que o estudante elabore seu pensamento para a
busca de solucdes frente a situacao-problema apresentada;

e deixar que o aluno pense e crie suas préprias estratégias de resolugao.

Diante do exposto acima, fica evidente que a participacdo do professor no
processo de resolucdo é de extrema importancia, uma vez que cabe a ele a mediacao
de todo o processo.

As consideracdes salientam que uma situacdo-problema deve englobar tanto os
conhecimentos que o aluno ja adquiriu em sua vida quanto os novos que apreende
diariamente na escola. S6 assim o ensino da Matematica pode tornar-se atrativo,
significativo e coerente com a realidade dos alunos. Contudo, torna-se de extrema
importancia que antes da utilizacao de situacdes-problema em sala de aula, o professor
faca um diagnostico do grupo envolvido para obter informagcdes precisas quanto aos
conhecimentos matematicos que ja possuem e quais sdo suas vivéncias diarias.

O ideal seria que o professor juntamente com os alunos elaborasse os enunciados
e também participasse ativamente no processo de resolucao, pode-se aproveitar as
idéias dos alunos (a criatividade, o calculo mental), verificar conhecimentos obtidos
anteriormente (avaliacdo) e até mesmo os conhecimentos novos que ali surgiram
naquele momento (introducdo de novos conceitos matematicos), bem como melhorar
satisfatoriamente a afetividade entre os alunos com relacao a Matematica.

Tem-se criticado muito 0 modelo de ensino onde as grandes preocupacoes eram
que os professores fossem competentes, atualizados em seus conhecimentos e suas
experiéncias e, aprender significativa a capacidade de repetir em provas o que o
professor havia ensinado em aula, ou seja, o0 centro do processo de ensino era ocupado
pelo professor, ainda hoje, ndo se tem consciéncia na pratica de que a aprendizagem
dos alunos é o objetivo central dos cursos de graduacao. O trabalho dos professores
devem privilegiar o processo de ensino aprendizagem como incentivador.

Quanto a formacéo de profissionais se apresenta como caracteristicas principais:
o desenvolvimento na area de conhecimento tendo como base a aquisi¢ao, elaboracao
e organizacao de informacao; desenvolvimento no aspecto afetivo emocional, ou seja,

conhecimento em si mesmo, dos diferentes recursos que possui, dos limites existentes



e das potencialidades a serem otimizadas; desenvolvimento de habilidades, como
aprender a trabalhar em equipe, comunicar-se com 0s colegas e com pessoas de fora
de seu ambiente universitario; desenvolvimento de atitudes e valores, é o aspecto mais
delicado da aprendizagem, porém o menos trabalhado pela universidade

O perfil do profissional docente deve ter uma reflexa critica e adaptagéo ao novo
de forma criteriosa para que possa compreender como pratica e como se vive a
cidadania nos tempos atuais buscando por formas de inserir esses aspectos em suas
aulas, tratando os diversos temas, selecionando textos de leitura, escolhendo
estratégias que permitam ao aluno adquirir informagdes. Conciliar o técnico com o ético
na vida profissional é fundamental para o professor e para o aluno.

A sociedade espera que a escola se responsabilize nao apenas para transmitir o
conhecimento, como também, pela formacao do cidadao, o professor se vé desafiado a
ensinar de maneira diferente do que lhe foi ensinado.

O pesquisador-formador prioriza a pesquisa, € competente na area que atua mas
nao na formacédo e habilidade para ministrar aulas, por exemplo, um bacharel em
ciéncias exatas lecionando matematica.

O formador-pesquisador prioriza a docéncia utilizando a pesquisa como
ferramenta para o ensino.

O formador pratico sdo professores contratados provisoriamente, as vezes nao
tem competéncia, nem tampouco engajamento com a docéncia .

Saber fazer significa a competéncia técnica e o saber ser implica em formacao
do cidadao, bem como, as habilidades para ensinar.

A formacdo pedagégica € tdo importante quanto a formacdo matematica, ha
necessidade de coexistir conhecimento da matéria com principios didaticos
pedagdgicos.

Mas, se para ser professor de Matematica € preciso saber Matematica, néo é
menos verdade que para se ser professor € preciso um conhecimento profissional que
envolve, para além do conhecimento relativo as disciplinas de lecionacdo, o
conhecimento didatico , conhecimento do curriculo e o conhecimento dos processos de
aprendizagem. Estudos sobre estas questdées marcaram igualmente a sua presenca em

seminarios Alguns deles focam-se mais no conceito de competéncia do que no de



conhecimento, centrando-se por exemplo, na relacdo do professor com o aluno ou em
novos métodos de ensino e avaliacao.

Finalmente, é de registar que também existem estudos que dao grande atencao
aos valores e atitudes do professor — elementos importantes da sua identidade
profissional. Nestes estudos, que sdo em muito menor quantidade, destaca-se de modo
especial os que dao énfase ao desenvolvimento de uma cultura de colaboragéo entre
professores.

Em diversos artigos publicados, Mathematics teachers in transition (Fennema &
Nelson, 1997), Mathematics teacher education: Critical international perspectives
(Jaworski, Wood & Dawson, 1999) e Making sense of mathematics teacher education
(Cooney & Lin, em publicacao), assumem também grande relevo os trabalhos sobre o
conhecimento e as praticas profissionais dos professores de Matematica, com especial
relevo para as praticas letivas. Alguns destes artigos tém um acentuado cunho tedrico,
que aborda o modo como o professor lida com os problemas que surgem na sua pratica
profissional e o que se debruca sobre os processos interpretativos do professor. Outros
artigos descrevem estudos empiricos, como por exemplo, o que discute a relacéo entre
saberes profissionais, a experiéncia e a reflexdo, que analisa as relacbes entre

conhecimento e praticas profissionais num contexto de mudanca curricular.

A investigacao sobre a formacao e o desenvolvimento profissional

Um dos aspectos mais salientes da investigacdo sobre formagéo de professores
incide sobre os processos de formacédo, ou, se quiser, de aprendizagem profissional.
Dos estudos, alguns tomam como tema principal a reflexdo sobre a prética. E o caso
dos estudos que tomam como ponto de partida a observacdo, o questionamento, a
discussao e a teorizacao sobre a pratica letiva. Entre estes sdo de referir os estudos
que dao especial atencdo a experimentacdao de novas ideias na sala de aula que se
destaca o processo de investigacdo realizado pelo proprio professor. O centro dessa
investigacado pode ser o aluno (por exemplo, o seu discurso ou a sua compreensao da
Matematica). Pode ser também a prépria pratica letiva do professor ou de outros

professores. Pode, ainda, ser a pratica matematica do professor ou dos seus alunos.



Um tema que surge com frequéncia, nestes estudos, € a necessidade de ouvir o aluno.
Uma analise comparativa de diversos trabalhos realizados tendo por base a ideia que o
professor pode aprender investigando sobre a sua propria pratica (Ponte, 1999).

Nos trabalhos focados nos processos de formacéao, pode identificar-se um outro
grupo de estudos sobre o professor que incidem sobre os processos de colaboracéo.
Esta pode envolver intervenientes muito diversos. Pode ocorrer entre professores e
futuros professores, envolver professores, futuros professores e formadores de
professores, incluir formadores e diretores de escola, envolver essencialmente
formadores ou ter lugar entre instituicbes. Uma outra tendéncia crescente da
investigacao realizada neste campo da especial atengdo aos contextos onde trabalha o
professor e onde se desenvolve a sua formagdo. E o caso dos que ddo atencdo ao
desenvolvimento de sistemas de acreditacdo profissional ou a outros aspectos dos
contextos nacionais, sociais e culturais. E, também, o caso dos que ddo especial
atencao ao uso de novas tecnologias no processo de formagédo, como as tecnologias
multimedia . Um exemplo séo os trabalhos que se focam no contexto comunitario onde
se insere o professor e/ou o programa de formacdo. Finalmente, outros estudos
colocam-se uma especial atencao aos contextos escolares e institucionais.

Em muitos destes trabalhos, (Conferéncia realizada no | SIPEM — Seminario
Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica, promovido pela SBEM —
Sociedade Brasileira de Educagdo Matemética, e realizado em Serra Negra, Sdo Paulo,
Brasil, em Novembro de 2000), uma atencao muito grande é dada ao modo como 0s
fatores do contexto influenciam a formacgéo. Esses fatores parecem ser sobretudo de
duas ordens. Por um lado, temos a investigacdo educacional, através dos seus
conceitos e praticas e do seu estimulo a realizacao de projetos de investigacao-acao,
bem como da realizacdo de projetos em grande escala. Por outro lado, surgem
influéncias da sociedade, onde se inclui o desenvolvimento de novas tecnologias, a
evolugéo do curriculo de Matematica.

O modo como se estudam os contextos parece assim resultar, sobretudo, de
duas perspectivas sobre a mudanca das estruturas, concepgdes e praticas de
formacao. Uma da atencao sobretudo aos processos internos em que decorre a acao,

incluindo (i) a reflexdo e investigagdo em diferentes niveis — envolvendo alunos,



futuros professores, professores, formadores e investigadores, (ii) 0 ouvir os alunos e
(iii) a colaborag&o. A outra perspectiva tem a ver, sobretudo, com a reformulagdo da
cena politico-institucional mais geral onde decorre a formacdo dos professores,
evidenciando-se tendéncias contraditorias, que incluem a integracao da formacao inicial
e continua, o estabelecimento de novas parcerias e a criacdo de sistemas de
acreditacao profissional.

De especial atencao tém sido, sobretudo, as concepcoes, praticas, conhecimento
e desenvolvimento profissional do professor. A escolha destes temas de investigacao
decorre do empenhamento do grupo em contribuir para a melhoria do ensino da
Matematica. E a convicgdo que tal melhoria s6 é possivel na base de um conhecimento
aprofundado da figura e da atividade do professor e das condicionantes em que ele
desenvolve a sua atividade profissional.

O trabalho do grupo tem por referéncia uma perspectiva curricular relativamente
ao ensino desta disciplina, marcada por idéias-chave como a resolucao de problemas,
as investigacdes matematicas, as novas tecnologias, a modelagao, o trabalho de grupo
e o trabalho de projeto. E a convicgdo que o curriculo de Matematica deve evoluir no
sentido de incorporar estas e outras idéias que resultam da investigacao educacional e
da evolucdo da sociedade e do sistema educativo. No percurso de investigacao do
grupo destacam-se trés linhas principais, que se tém desenvolvido em paralelo. Numa
primeira linha, atende-se sobretudo ao conhecimento profissional do professor em
processos de inovacao de natureza variada. Em alguns casos, estes processos sdo da
iniciativa do proprio professor, noutros, resultam de contextos de formagéo e noutros,
ainda, de contextos de reforma curricular. Numa segunda linha da-se especial atencao
a formacédo e ao desenvolvimento profissional do professor. Alguns destes aspectos
tém sido estudados em escalas de tempo relativamente curtas, como as que decorrem
de processos de formacao especificos, outros em escalas mais alargadas, que incluem
toda a carreira profissional do professor. Numa terceira linha, assume uma maior
proeminéncia uma preocupacao de intervencao curricular, dedicado a promocgao de
uma perspectiva investigativa no curriculo e na pratica profissional dos professores de
Matematica (Ribeiro, 2000).



Uma atividade profissional envolve uma forte acumulacdo de experiéncia num
dominio bem definido. Essencial, na atividade profissional, € a capacidade de tomar
decisbes acertadas e de resolver problemas praticos e, no caso dos professores, a
capacidade de fazer-lo em interacdo com outros atores — principalmente os alunos,
mas também os colegas e outros elementos da comunidade educativa. O professor tem
de ser capaz de apreender intuitivamente as situacdes, articulando pensamento e acao
e gerindo dinamicamente relacdes sociais. Tem de ter autoconfianca e capacidade de
improvisagao perante situagdes novas.

Deste modo, o conhecimento profissional esta estreitamente ligado a acéo. Este
conhecimento tem, necessariamente, uma forte relacdo com o conhecimento comum
(usado na vida quotidiana) e ganha consisténcia quando se articula com o
conhecimento académico. No entanto, o conhecimento profissional tem uma natureza
especifica. Na verdade, o critério fundamental de validade do conhecimento académico
€ a sua estrutura l6gica e 0 senso comum aceita como valido tudo o que é, de algum
modo, compativel com a vida diaria. Por sua vez, o valor do conhecimento profissional
resulta da sua eficacia na resolucdo de problemas praticos, tendo em conta as
condigdes concretas e os recursos existentes. O conhecimento profissional baseia-se
na experiéncia e na reflexdo sobre a experiéncia, ndo sé individual, mas de todo o
corpo profissional.

A forma como o professor conduz o processo de ensino-aprendizagem na sala
de aula pressupde necessariamente um conhecimento em quatro dominios
fundamentais: (a) a Matemética, (b) o curriculo, (c) o aluno e os seus processos de
aprendizagem e (d) a conducao da atividade instrucional. Estes quatro dominios, que
constituem o nucleo do conhecimento profissional do professor referente a sua pratica
letiva, estao estruturados em termos das suas concep¢des. Embora decisivo para a sua
pratica profissional, grande parte deste conhecimento € mais implicito do que explicito e

reelabora-se constantemente em funcdo das experiéncias vividas pelo professor.
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Il - "Matematica é dificil": um sentido marcado no dizer dos
professores

Para os professores da disciplina, matematica precisa tornar-se facil, o que
pressupde que ela seja dificil. Estes identificam na voz do aluno que ela é considerada
chata e misteriosa, que assusta e causa pavor, e por consequéncia, o aluno sente
medo da sua dificuldade e vergonha por ndo aprendé-la. Como resultado de tantos
sentimentos ruins que esta disciplina proporciona ao aluno, somado ao bloqueio em
ndo dominar sua linguagem e ndo ter acesso ao seu conhecimento vem o sentimento
de 6dio pela matematica. Odio, porque ela é dificil.

Estes professores também reconhecem que ndo sao todos os alunos que
odeiam matematica, ja que existem os talentosos, porém estes sdo poucos. Uma
professora citou inclusive a "selegcdo natural". A matematica na perspectiva desta
professora pode banir com os fracos. Ja para outro professor, estes alunos sao fracos
ou nao tém aptiddo para a matematica. O que nao é muito diferente para o professor de
matematica no filme "O preco do desafio", quando diz aos seus alunos que esta
disciplina é a grande niveladora e que matematica ama-se ou odeia-se.

O sentido de que matematica seleciona os mais inteligentes pelos professores
tem ressonancia do sentido "ndo entre quem nao souber geometria" para Platdo. A
selecdo natural referida pela professora, também encontra ressonancia de sentido no
candidato expulso que se retirava envergonhado do instituto Pitagoras. Esta vergonha
perante a incapacidade de aprender matematica, mencionada por professores e alunos,
tem suas origens na proépria histéria da matematica.

Os professores de matematica do ensino médio manifestaram o sentido de jogar
a culpa do fracasso dos alunos nas professoras de séries iniciais, pelo fato de estarem
despreparadas e por optarem pelo Curso de Magistério por ndo gostar de matematica e
para fugir dela. Este sentido de empurrar a culpa longe de si, faz emergir o sentido de
que ensinar matematica também é para poucos, € que recai novamente no pré-
construido, pois ensinar uma disciplina considerada dificil da status ao professor,
conforme pesquisa feita, e que me parece, o professor de matematica procura manter.
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Matematica é dificil"': um sentido marcado na midia

A midia para cativar seus leitores também repete o pré-construido, ressaltando
através das falas dos diferentes sujeitos a quem deu voz.

Textos com enunciados: "A eterna dificuldade com a matematica" "a historica
dificuldade enfrentada por professores e estudantes no ensino da ciéncia dos numeros"
"0 mito de que a matematica é disciplina dificil', "o mito de que s6 aprende matematica
quem é inteligente" e "o mito de que matematica é dificil e feita para alguns iluminados"
fazem emergir a identificacdo de muitos leitores com esta problematica na escola.

O mito assinala para o sentido histérico da dificuldade da matematica, sua
origem quem sabe, nos primeiros ensinamentos, nas primeiras reprovagdes de quem
estuda e ndo aprende, em oposi¢ao ao inteligente e ao iluminado. A eterna dificuldade
aponta para um caminho sem saida.

Apés a polémica prova de matematica de um vestibular da UFRGS, um professor
entrevistado diz: "Matemética é sempre assim. E tradicionalmente a prova que
apresenta maior dificuldade" mostrando a ressonancia do mito da dificuldade, ja que "é
sempre assim”, denota o sentido que nao pode ser diferente, pois esta consolidado, é
um a priori que nao se questiona.

A midia adverte os alunos que a matematica causa: calafrios, terror, panico,
medo e dor, como também assusta e tortura. A matematica também € caricaturada por
bichos maus: bicho-papao, bicho feio e bicho de sete cabecas. Os sentidos que
emergem destes bichos recaem novamente no pré-construido, pois matematica sendo
dificil pode ser representada pelo: bicho-papao que da medo, o bicho feio que assusta e
o bicho de sete cabecas que tortura (Ochoa, 1997).

A desmistificacdo do “bicho papao” proposto pela midia recai novamente no mito.
Desmistificar o mito, o mito da dificuldade. A matematica nao apenas representa bichos
maus, como também o diabo, o diabo dos nimeros também é matéria para jornal.

Ja a revista do provao do MEC (Alunos..., 1999, p. 47) aponta para uma saida
dizendo que "As dores de cabeca que a matematica ainda provoca ganharam um

remédio". Bichos maus, mito, sentimentos ruins e como nao bastaria, provoca também
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dor fisica, a dor de cabec¢a. "Ainda provoca" remete ao passado e que faz parte do
presente, apontando novamente para o mito e para a histérica dificuldade.

Como o caminho para o conhecimento da matematica parece sem saida, a midia
acrescenta que alguns estudantes preferem escapar da matematica, assim como a
professora citada anteriormente que também disse que as professoras das séries
iniciais procuram o curso de magistério para fugir da disciplina.

O sentido da fuga toma sentido, pois se 0 caminho é sem saida e cheio de
bichos maus, a Unica alternativa é desviar da disciplina.

A midia ndo conta apenas estérias ruins da matematica, pois ela reconhece os
que néo querem escapar dela; os que gostam de desafios, como o "garotdo nota dez"
um dos classificados na olimpiada internacional de matematica que inclusive almogou
com o Presidente da Repubilica.

As informacdes da matematica ndo param por ai, pois o "complicado universo da
matematica" pode ser visto em CD-Rom. Na rua os estudantes podem saber que existe
"matematica mais facil' visualizando o “outdoor” do KUMON e desde tenra idade a
crianca pode ser presenteada com o brinquedo "Matematica Facil'. Todas estas
mensagens recaem no pré-construido que diz que matematica é dificil. O complicado
universo da matematica aponta diretamente, ja "matematica mais facil" ou "matematica
facil" traz o implicito que matematica é dificil.

O estudante bombardeado por todas estas informacdes, o que pode pensar
desta disciplina? O que ela reserva na sua memoéria? Como este aluno interpreta este
saber instituicionalizado como dificil? Por que a matematica é considera dificil e ndo
outra disciplina em seu lugar? Nao seria porque é considerada util? Mas é util para
quem?

Estas perguntas em suspensdo nortearam a analise do que diz o aluno em
situacoes de aprendizagem da matematica na escola.



13

A dificuldade da matematica, no dizer do aluno: um estudo sobre a
heterogeneidade discursiva

As opinides dos alunos, quando falavam da disciplina, revelaram sentidos
repetidos de outras vozes, como ecos de ressonéancia de dizeres que ja foram ditos e
analisados nas vozes: do professor, das sociedades a que esses professores se filiam e
da midia.

A presenca destes “outros” marca a heterogeneidade do discurso que fala da
dificuldade da matematica e que é constitutiva no aluno. Porém ao mostrar esta
heterogeneidade, ele tenta separar o que é seu e o que é do “outro”, mas ao gerenciar
as suas palavras, tem a ilusdo de que é dono do seu dizer, como se os sentidos que
reproduz fossem verdadeiramente seus.

A leitura da matematica, feita pelo aluno, mostra que traz subjacente, em sua
fala, um outro discurso que faz parte da sua meméria, mas no seu dizer revela as
alteracoes de sentidos que produz na sua interpretagcdo como sujeito aprendente.

“Ndo gosto de matematica’, mostra que o aluno, ao rejeitar a disciplina, traz a
tona os sentidos de protesto e revolta. Esta rejeicdo, para os professores representa:
“uma torre de marfim, aquela que simboliza o isolamento dos poetas e dos loucos a
torre de marfim os alunos nao desejam visitar’. Ja a midia pergunta: “Quem tem medo
da Matematica? ressaltando que esta disciplina é “Motivo de panico, disputa, inveja e
até mesmo complexos de inferioridade” e que “o saber matematico tem assustado
estudantes e preocupado professores e pesquisadores ha muito tempo”, também
adverte que este panico causa: “calafrios” e “vergonha’ e que alguns alunos tentam
“escapar da matematica’.

As publicacdes literarias quando apontam para “Meu pavor a numeros’ e “O
Diabo dos Numeros” ndao estariam respondendo a pergunta: “Por que as pessoas nao
gostam de Matematica?’ feita por professores da disciplina? Esta insatisfacado dos
alunos é expressa por “Matematica é chata” que & uma derivagdo de “ndo gosto de
matematica’, como efeito de sentido do pré-construido “matematica é dificif .

“Matematica é dificil’, no sentido de que é “complicado”, foi reconhecido nao

apenas pelos alunos, como também no contexto histérico da disciplina que foi
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analisado, bem como, identificado na voz dos professores e na voz da midia. Esta
ultima faz a leitura de todas estas re-significacoes e representacées da matematica, que
fazem parte do imaginéario de professores e alunos, tornando publico, comercializando e
corroborando na sua propagacao. Ja os proprios professores “Para despertar o prazer
de aprender Matematica” propdem “a Matematica des-com-pli-ca-da”. Assim, através de
seus programas querem despertar um prazer que reconhecem como inexistente, com a
finalidade de descomplicar o que é complicado.

Os alunos ao tomarem conhecimento que a matematica “tem a fama de ser
ruim’, evidenciam o sentido de provacado, que também é reconhecido pela midia
quando diz: “A desmistificacdo do bicho-papao da escola’, “O “mito que a matematica é

FLANTS

uma disciplina dificil” “o mito de que s6 aprende matematica é que é inteligente” e “o

mito de que matematica é dificil e feita para alguns iluminados™, ou “A eterna
dificuldade com a matematica — Disciplina vira um bicho-papdo para os estudantes’ ja
que é “polémica’ e “acendeu os holofotes sobre uma antiga questao: a historica
dificuldade”. Esta “fama” na formulacdo do aluno e o “mito” na formulagdo da midia_
que deu voz a professores e alunos, para um professor da disciplina, quando comenta o
vestibular, demonstra a forma naturalizada e inquestionavel que o saber matematico
esta constituido na escola: “Matemética é sempre assim. E tradicionalmente a prova
que apresenta maior dificuldade”.

O aluno, que é um sujeito atravessado por estes saberes que estao ai circulando,
se filia a este discurso, mas cria sentidos seus, pois ao movimentar-se nestes sentidos
que foram dados a matematica, ao longo do tempo, desloca alguns e produz outros,
como: importante, chata, idiota, util, complicada, exige muita atencéo e que nao gosta.

Nesta produgédo de sentidos representada pelas marcas discursivas analisadas,
a presenca do outro esta sempre subjacente a fala dos alunos, pois ele gerencia as
vozes que ja ouviu falar da matemética. Vista assim, a matematica é um outro para o
aluno, porque ela Ihe é apresentada como muito marcada pelas experiéncias negativas
dos outros aprendizes. Assim, ele é falado, enquanto fala. Isso quer dizer que ele
encontra algumas dificuldades na disciplina, mas ancora-se no que ja foi falado dela e

faz a sua leitura interpretativa da matematica.
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“Ndo gosto de matematica”, expressa duas posicoes que o aluno esta tentando
mostrar, pois sabe de colegas que ndo tém problemas com a matematica e que gostam
da disciplina. Dai que, por falarem de lugares diferentes, também manifestam-se
diferentemente em relacdo a matematica. Negam a sua adesdao a esse discurso
matematico, reconhecem seu insucesso, e apontam para uma falha: a da escola.

De acordo com estes tedricos, podemos perceber o discurso que fala da
dificuldade da matematica, como um discurso pré-construido, que esta sendo repetido
pelos alunos e reconhecido nas marcas lingtiisticas das suas formulagdes discursivas.

Os alunos, ao comporem seus enunciados quando falavam desta dificuldade,
mostraram a heterogeneidade que lhes era constitutiva, como também expuseram os
elementos de acesso a este “outro” nos seus discursos (Revuz, 1997).

Reconhecida esta heterogeneidade, nos resta pensar até que ponto ela traz
prejuizos a aprendizagem matematica dos alunos, como também, qual o déficit tedrico
da disciplina, que contribui para que este discurso pré-construido se perpetue.

A pretensao da escola é educar o sujeito para a liberdade e para ter autonomia,
porém, conhecer os limites da prépria razao deveria ser a preocupacgao da educagao. A
razdo pode organizar o entendimento, mas a interacdo entre ensinante e aprendente
deve estar pautada na sensibilidade.

As ciéncias empirico-matematicas estao longe de resolver todos os problemas,
principalmente problemas de aprendizagem, os quais tém contribuido para o abandono
de estudantes da escola.

Os efeitos dessa logicidade, dessa matematizacdo do pensamento, interferem,
nao sé nos resultados de avaliagcbes, como também nas relacdes interpessoais de
professores e alunos.

Independente da beleza das formas, das constantes regularidades geométricas
encontradas na natureza, do uso da matematica nas belas obras arquiteténicas, nas
composicdes das partituras musicais e até mesmo no lazer proporcionado por um jogo
de bilhar que esta impregnado de geometria, nos deparamos com as restricoes que o

rigor da matematica nos impde.
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A matematica da sala de aula perde esta beleza, para alguns estudantes, pois
nao conseguem enxerga-la, quando tém dificuldades em entendé-la e desta forma, a
disciplina transforma-se num “bicho de sete cabecas”.

O professor, por sua vez, também se vé impossibilitado de seduzir o aluno, ja
que este, muitas vezes, comprova na escola que ja conhecia antes de nela entrar, o
mito da dificuldade da disciplina.

Torna-se importante compreender que a matematica na sala de aula, ao mesmo
tempo que fecha as possibilidades de outros sentidos, nas leituras e interpretacdes de
seus textos, também permite muitos caminhos para chegar a um resultado, e neste
contexto, da liberdade ao estudante de criar, durante a resolucdo. Conhecer onde a
disciplina restringe e onde amplia a capacidade especulativa dos alunos facilita o
trabalho do professor que, através do dialogo, entra em entendimento com estes.

Os signos matematicos que adquirem vida propria na sua estrutura, e que para
os alunos sédo “abstratos e sem sentido”, sdo diferentes das palavras da linguagem
usual, que sado dotadas de diferentes sentidos e que sdo bem mais sedutoras na
perspectiva do aluno.

A avaliagdo do aluno na disciplina de matematica, como ¢é interventora, isto é,
interfere na sua estabilidade de promocao do aluno de uma série para outra, faz com
que os efeitos de sentidos do pré-construido fiqgue no seu imaginario.

Relativizar estes sentidos dados a Matematica deveria ser papel do educador,
pois é na escola que estes sentidos se manifestam, prejudicando a relacao de ensinar e
aprender a disciplina. Desta forma, a escola € o lugar para que a desconstrucao deste
sentido de dificuldade se viabilize, pois é preciso desmanchar esta relacdo que é
significativa entre os efeitos deste discurso pré-construido e a aprendizagem. Tornar
estranho os efeitos deste pré-construido, ja que parece familiar, para pensar-se em uma
intervencdo e na natureza desta intervengéo, € uma conclusao para a qual este estudo
aponta. Desse modo, importa que valorizemos as situacbes de pratica de
ensino/aprendizagem de Matematica na escola, situagées concretas em que atuam os
sujeitos, produzindo sentidos. Pois os sentidos pré-construidos de dificuldade, mesmo
que constituam memoria cristalizada, tém sua atuacao dependente de "reformulagées

que permitem reenquadra-lo no discurso concreto face ao qual nos encontramos". A
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memdéria suposta pelo discurso é sempre reconstruida na enunciagcdo, dai a
possibilidade de novos sentidos. A qualidade do ensino da matematica atingiu, um nivel
mais baixo nivel na histéria educacional do Brasil, as avaliacbes ndao poderiam ser
piores. No Provao, a média em matematica tem sido a mais baixa entre todas as areas.
Os Resultados tao desastrosos mostram muito mais do que a ma formacao de uma
geracao de professores e estudantes: evidenciam o pouco valor dado ao conhecimento
matematico e a ignorancia em que se encontra a esmagadora maioria da populagéao no
que tange a matematica. Nao é por acaso que o Brasil conta com enormes
contingentes de pessoas privadas de cidadania por nao entenderem fatos simples do
seu proprio cotidiano, como juros, graficos, etc. Diante dessa situacdo, encontramos o
discurso — tao frequente quanto simplista — de que falta boa didatica aos professores
de matematica. Todavia, pouco se menciona que o conhecimento do conteludo a ser
transmitido precede qualquer discussdo acerca da metodologia de ensino. Abordar a
questdo do ensino da matematica somente do ponto de vista pedagégico é um erro
grave. E necessario encarar primordialmente as deficiéncias de contetido dos que
lecionam matematica. E preciso entender as motivacdes dos que procuram licenciatura
em matematica, a formacao que a licenciatura lhes propicia e as condi¢cdes de trabalho
com que se deparam.A enorme demanda por professores de matematica estimulou a
proliferacao de licenciaturas. Nas faculdades, ha muita vaga e pouca qualidade, o que
transforma as licenciaturas em cursos atraentes para os que desejam um diploma
qualquer. Produz-se, assim, um grande contingente de docentes mal formados ou
desmotivados. E verdade que, nas boas universidades, temos excelentes alunos nas
graduacdes de matematica. Porém, eles formam um grupo tdo pequeno que pouco
influenciam as tristes estatisticas. Predomina uma enorme evaséo dos cursos, uma vez
que a maioria nao enfrenta as dificuldades naturais dos bons cursos. Nos ultimos 30
anos, implementou-se no Brasil a politica da supervalorizacdo de métodos pedagdgicos
em detrimento do conteudo matematico na formacao dos professores. Comprova-se,
agora, os efeitos danosos dessa politica sobre boa parte dos nossos professores. Sem
entender o conteldo do que lecionam, procuram facilitar o aprendizado utilizando
técnicas pedagogicas e modismos de mérito questionavel. A pedagogia é ferramenta

importante para auxiliar o professor, principalmente aqueles que ensinam para criancas.
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O professor s6 pode ajudar o aluno no processo de aprendizagem se puder oferecer
pontos de vista distintos sobre um mesmo assunto, suas relagbes com outros
conteudos ja tratados e suas possiveis aplicacoes. Isso s6 é possivel se o professor
tiver um bom dominio do contelido a ser ensinado. A preocupacdo exagerada com as
técnicas de ensino na formacdo dos professores afastou-os da comunidade
matematica. Além disso, eles se deparam com a exigéncia da moda: a
contextualizacdo. Se muitos de nossos professores nao possuem o conhecimento
matematico necessario para discernir o que existe de matematica interessante em
determinadas situacées concretas, aqueles que lhes cobram a contextualizacao
possuem menos ainda. Forma-se, entdo, o pano de fundo propicio ao surgimento de
inacreditaveis tentativas didatico-pedagdégicas de construir modelos matematicos para o
que nao pode ser assim modelado. Um professor de ensino médio relatou que, em sua
escola, existe a "matematica junina", enquanto outro contou ter sido obrigado a dar
contexto matematico a trechos de um poema religioso. Certamente, esses ndao sao
exemplos de uma contextualizacédo criativa e inteligente que pode, em muito, ajudar
nossos alunos. Lamentavelmente, esses tipos de exemplo proliferam em nossas
escolas. O bom treinamento em matematica é efetuado, necessariamente, com énfase
no argumento légico, oposto ao autoritario, na distingdo de casos, na critica dos
resultados obtidos em comparagdo com os dados iniciais do problema e no constante
direcionamento para o pensamento independente. Esses habitos sdo indispensaveis
em qualquer area do conhecimento e permitem a formacao de profissionais criativos e
auto-confiantes —e a matematica € um campo ideal para o seu exercicio.O Brasil tem
condi¢cées de mudar o quadro dificil em que se encontra o ensino da matematica. Com
satisfacdo, nota-se um movimento importante de nossos professores em busca de
aperfeicoamento. Muitos estdo conscientes dos problemas de sua formagdo e dos
reflexos que ela tem dentro da sala de aula. Ha uma enorme massa de professores que
querem ser treinados em conteudo. O desafio é atingir o maior nimero de professores
no menor espacgo de tempo.

Um outro fator relevante na aprendizagem é o obstaculo da didatica, o estilo
adotado no ensino deve se adequar aos estilos de aprendizagem dos alunos, no estudo
da Matematica, alguns alunos focalizam a atencéo nos fatos, dados e algoritmos, outros
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sentem mais confortaveis com teorias e modelos, enquanto outros respondem
positivamente as informagdes visuais, como figuras, diagramas e esquemas ao passo
que outro grupo de alunos prefere as formas verbais. Uns preferem aprender ativa e
interativamente outros, respondem melhor a forma mais introspectiva e individual.
Formas mais adequada de ensinar resulta em melhor aproveitamento no aprendizado.
O aluno que chega a universidade com dificuldade de construgdo de grafico é
porque nao foi devidamente instruido nos cursos fundamental e médio, é uma
deficiéncia constatada de longa data, ndo sé no tracado de grafico de funcdes e de
equacobes, como da Matematica como um todo. O primeiro contato com o0 novo assusta
e, sabidamente ndo é nada facil o manejo de ferramentas apropriadas para o tracado
de graficos bem com a sua construcdo, tornando-se ainda mais dificil reverter esse

quadro por mais e melhor que seja as tentativas de sanar tais dificuldades.

IV - Relato da Historia da Matematica no Brasil
A Educacao Matematica no Brasil Colonia na Pedagogia Jesuitica

De 1549 até 1759 o ensino era dominado pela Companhia de Jesus, a ordem
Jesuita e tinha um carater classico-humanista, dando énfase as linguas e
humanidades. A Matematica ensinada era estritamente pratica, e ensinava quase
exclusivamente a escrita dos nuimeros e as operacdes, mesmo assim, destinado
apenas a uma pequena elite. Em Portugal, porém, existem muitas informacgdes sobre
aulas elementares de Matematica em escolas superiores. O Colégio jesuita de Santo
Antdo inaugurou em 1590 as “Aulas da Esfera’, aulas de cosmografia baseadas em
tratado do inglés Jodo de Sacrobosco, escritos no séc Xlll. Fora do dominio dos
jesuitas foi muito importante e de destaque o papel do grande matematico portugués
Pedro Nunes no ensino da Matematica escolar. E importante destacar que,
inicialmente, toda a Matematica feita em Portugal foi motivada pelas grandes
navegacoes. D. Manuel | (1469-1521), o venturoso, criou em 1518, empolgado com a
descoberta do Brasil, na Universidade de Lisboa aulas de Astronomia, que continham a
Matemaética.
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Os jesuitas fundaram 17 escolas no Brasil nos seus mais de 200 anos de
permanéncia. A primeira escola jesuita foi a escola de “ler e escrever” (priméria) de
Salvador, onde o primeiro mestre escola foi Vicente Rijo Rodrigues (1528-1600). A
segunda escola, fundada em 1550 em Sao Vicente-SP, por Leonardo Nunes, era em
um pavilhdo de taipa, onde ensinava doze 6rfaos trazidos de Portugal. Nestes dois
cursos nao haviam aulas de Matematica de modo algum.

O primeiro curso jesuita brasileiro que ensinou Matematica foi o primeiro curso
superior de Artes, fundado em 1572 no Colégio de Salvador, da Bahia. Um curso de
trés anos em artes, bacharelado ou licenciatura, tinha em seu programa os quatro
assuntos estudados por Aristételes e pela escolastica (Fisica, Logica, Metafisica e
Etica), e o estudo da Matematica fazia-se necessario para a compreensio da Fisica,
portanto haviam aulas de Matematica. Ressaltamos que um dos professores do Colégio
da Bahia foi Valentim Estancel.

Com o mesmo programa foi criado no ano seguinte o curso de Artes no Rio de
Janeiro. Ensinava-se Geometria Elementar e Aritmética nos cursos de Artes.

Dos 17 colégios jesuitas, apenas oito tinham cursos de Filosofia ou de Artes, ou
seja, em apenas oito existia algum tipo de ensino de Matematica.

Em 1757, dois anos antes da expulsao dos jesuitas, foi fundado no Colégio da
Bahia, a Faculdade de Matematica, onde se estudava Geometria Euclidiana,
Perspectiva, Trigonometria, Equacdes Algébricas, Razao, Propor¢cdao e Juros. Um
célebre aluno do curso, foi o famoso matematico portugués José Monteiro da Rocha,
nesta escola ele estudou Filosofia com Jerdnimo Moniz e Matematica com o aleméao
Jodo Brewer. Formou-se, portanto, no Brasil, um grande matematico portugués. Apds a
expulsao dos jesuitas ficou no Brasil mais alguns anos e, logo em seguida foi tornar-se
bacharel em Canones na Universidade de Coimbra, em 1770. Em 1772 foi convocado
para montar o corpo docente da Universidade de Coimbra em 1772.

O socidlogo Gilberto Freyre (2003), considera que a educacao jesuita foi uma
destruidora das culturas indigenas. O que se pode dizer é que tanto a Matematica
quanto a Educacdo Matematica praticamente inexistiam no Brasil até a expulsdo dos

jesuitas. A Matematica como teoria e como divulgada no mundo nédo era ensinada para
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qualquer brasileiro, nem mesmo nas universidades em Portugal, sendo restrita a alguns
intelectuais autodidatas como o padre Valentim, que era jesuita (Pito, 2003).

Com a expulsao dos jesuitas em 1759, comecaram a surgir novas aulas, cursos
e escolas, incluindo o aparecimento das primeiras escolas laicas. Em 1772, no dia 6 de
novembro foi publicado um alvard pelo governo de Portugal instituindo as “aulas
régias”, onde disciplinas eram ministradas isoladamente: gramatica, latim, grego,
filosofia e retérica, e, depois, conteudos matematicos: aritmética, geometria e
trigonometria (surgindo cerca de 1800, junto com inglés, francés e desenho).

As aulas avulsas representavam um retrocesso em termos institucionais, pois as
aulas eram avulsas, dadas em diferentes locais, sem articulacdo entre as disciplinas,
sem planejamento de trabalho escolar. Os professores recrutados, contratados e pagos
pelo governo mostravam-se ignorantes, sem competéncia alguma no conteddo que
lecionavam e sem qualquer senso pedagoégico. Além disto, a freqliéncia as aulas régias
era quase nula( Miorim, 1998).

Tais aulas comecaram a modificar os conteidos escolares dos jesuitas, e,
surgiram as disciplinas Aritmética, Algebra e Geometria.

V - A influéncia dos livros didaticos militares de Bélidor e Bézout
na producao dos primeiros livros escolares de Matematica no Brasil
no periodo que antecede a chegada da familia real no Brasil

Além dos livros de Alpoim, constituiram referéncias importantes para a
constituicido das matrizes escolares da Matematica no Brasil, as obras de Bernard
Forest de Bélidor e de Etienne Bézout.

Em 1720, a Franga percebera um éxito em protétipos escolares desenvolvidos
desde o inicio do século XVII. Motivados com os sucessos que a escola fornecia ao
pais, o rei da Franca, criou nos batalhdes do Regimento Real de Artilharia, cinco
escolas de educacao militar para aspirantes. Tais escolas existiram até as vésperas da
Revolucao Francesa, eram constituidas de parte teérica e pratica e todas possuiam um

professor de Matematica. Um dos primeiros deles foi Bélidor, nomeado pelo Duque de
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Orleans para a escola de artilharia de La Fere, onde lecionou de 1720 até 1738, onde
foi deposto por motivos politicos.

A principal obra matematica de Bélidor foi o “Noveau cours de mathématiques a
l'usage de lartillerie et du génies’(baseado diretamente em suas aulas em La Fere),
escrito em 1725 e depois reeditado em 1757 com maior precisdo e mais rigor na escrita.
Foi o principal livro de Matemética de Bélidor.

A obra de Bélidor tinha explicagdes de altissimo nivel, melhor que muitos livros
didaticos brasileiros dos anos 70 e 80. Os capitulos do livro eram: 1 Introducdo a
Geometria; 2 Razbes, proporcbes, progressées, logaritmos, equagoes do 1° e 2° graus;
3 Posicbes relativas de duas retas; 4 Propriedades dos tridngulos e dos
paralelogramos; 5 Propriedades do circulo; 6 Poligonos regulares inscritos e
circunscritos ao circulo; 7 Relagdo entre perimetro e area de figuras semelhantes; 8
Area e volume dos sélidos; 9 Secées conicas;10 Trigonometria retilinea e nivelamento;
11 Calculo das medidas em geral; 12 Aplicacdo da geometria a medida de areas e
volumes; 13 Uso da geometria no calculo de areas equivalentes e uso de compasso de
propor¢do; 14 Do movimento dos corpos e do langamento de bombas; 15 Mecénica
estatica; 16 Hidrostatica e hidraulica.

No Brasil os livros de Bélidor continuaram por mais tempo, permanecendo em
quase todos cursos militares a Geometria Pratica de Bélidor com a Aritmética de Bézout
(extratos de seus livros).

Os livros de Bélidor e Bézout eram muito mais sofisticados do que os de Alpoim,
e se preocupavam com a Matematica em si prépria, 0 que garantia sua qualidade.
Enquanto Alpoim era estritamente pratico, sendo a Matematica apenas um mal
necessario, para Bélidor e Bézout, a Matematica era importante de ser compreendida.
Note-se que ambos ndo usam termos estritamente rigorosos como Axiomas, Teoremas,
Lemas, Corolarios, Escolios, etc... Bézout até justifica o ndo uso dos termos, num de
seus prefacios. Porém, o rigor matematico esta presente nos livros.

No dia 2 de dezembro de 1827, o Seminario de Sao Joaquim, no Rio de Janeiro, por
acao do Ministro Bernardo Pereira de Vasconcelos foi transformado no Colégio Pedro
Il, estabelecimento de educacédo secundaria, o que constituiu um esforco em criar-se

um curso secundario estruturado, sendo este criado como colégio padrdao. No dia 31 de
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janeiro de 1838, o Colégio Pedro Il, através do Regulamento nimero 8, introduziu o
sistema de séries num curso secundario de 6 a 8 anos, onde o aluno estudava
simultaneamente Linguas, Retérica, Geografia, Historia, Ciéncias, Matematica
(compartimentada em Algebra, Aritmética, Geometria e Trigonometria), Msica e
Desenho. Criava-se o primeiro plano integral de estudos para o ensino secundario e
sdo feitas varias reformas nas varias Matematicas ensinadas, surgindo ai um primeiro
modelo de “disciplinas matematicas”, que separou o ensino da Matematica em campos
separados, que durou em todo o Brasil até 1929, com as idéias de Euclides Roxo. Deve
ser ressaltado que durou mais de 100 anos o ensino da Matematica como disciplinas
separadas e que, o carater geral do ensino secundario era preparatério para o curso
superior, centrado em exames.

Os primeiros compéndios do Colégio Pedro Il foram as obras de Lacroix, baseando-se
nos programas franceses, que, desde 1802, tomam os livros de Lacroix como o préprio
curso de Matematica. Muitas vezes, os alunos usavam as obras de Lacroix em francés.
A geometria de Lacroix também era utilizada nas faculdades de Direito inicialmente,
porém, apdés muita polémica e discussao envolvendo o Senador José Saturnino da
Costa Pereira, defensor da obra de Lacroix, (produzidas por ele, o que se foi constatar
mais tarde), optou-se por utilizar no Pedro Il os préprios Elementos de Euclides.

Ao mesmo tempo, em todos cursos preparatorios do Brasil foram surgindo inimeras
apostilas com resumos dos tépicos dos preparatérios, da mesma forma que existem
hoje apostilas de vestibular. Existem arquivos de varias destas apostilas. Geralmente
ela se limitava aos pontos que deveriam ser decorados pelos alunos, concebidos para a
retencéo rapida dos conteudos e uso nos exames.

No final do século XIX e comeco do século XX as pedagogias do ensino da
Matematica vao mudando. Uma maior preocupag¢ao com o0 ensino aos poucos vinha se
instalando na ordem mundial. As licdes vao dando lugar para os exercicios. Os colégios
das grandes cidades européias, outrora internatos das universidades, vinham aos
poucos rompendo com a “pedagogia do dizer sobre o fazer” instaurada desde o século
XIV onde as aulas orais substituiam as aulas ditadas. As reflexdes sobre a escola, aos
poucos, as pedagogias do ensino da Matematica vdo mudando. Uma maior

preocupacao com 0 ensino aos poucos vinha se instalando na ordem mundial. As licdes
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vao dando lugar para os exercicios. Os colégios das grandes cidades européias,
outrora internatos das universidades, vinham aos poucos rompendo com a “pedagogia
do dizer sobre o fazer” instaurada desde o século XIV onde as aulas orais substituiam
as aulas ditadas. As reflexdes sobre a escola, comegam a aparecer gragas aos Freres
de Lassale, franceses e catolicos, que introduzem nas aulas os quadro negros.

O ensino secundario comega a mudar, e, inicia-se 0 ensino da Matematica
Elementar Tradicional, segundo uma pedagogia Tradicional, que era um avanco na
época. A origem desta evolugdo deveu-se as escolas catdlicas francesas. Uma
importante figura que surge aqui é Eugénio de Barros Raja Gabaglia. Raja Gabaglia
estudou na Escola Politécnica de 1880 a 1885, formando-se em Engenharia Civil e
bacharelando-se em Ciéncias Fisicas e Matematicas. No mesmo ano de sua formatura
passou em primeiro lugar no concurso para Lente do Colégio Pedro Il onde foi
professor de Mecénica, Astronomia, Geografia, Histéria Natural e principalmente
Matematica. Foi diretor do Colégio em 1914 e também professor da Escola Naval e
Escola Politécnica. Em 1919 faleceu e teve sua biografia publicada no Anuario do
Colégio Pedro, onde também consta um discurso de Euclides Roxo sobre o falecimento
do professor. Entre os tragcos marcantes de sua biografia temos o fato dele ter
participado de Congressos Internacionais de Matematica.

Em 1901 ocorreu a Reforma Epitacio Pessoa, que estruturou o ensino secundario em
seis anos e determinou as disciplinas que seriam estudadas em cada série, mantendo a
Matematica de forma semelhante com a anterior. A reforma regulava horarios,
programas, exames e salarios de professores, previa 0o acesso do ensino superior e
secundario as mulheres, baixava normas para regulamentacdo e equiparagdo de
escolas publicas e particulares e para processamento dos exames de madureza. O
curriculo Matematico era assim composto: Aritmética, 4 aulas, 12 série. Aritmética e
algebra, 3 aulas na 12 série e 2 aulas na 22. Geometria, 3 aulas, 32 série. Algebra,
geometria e trigonometria, 4° ano, 3 aulas. Matematica (revisdo), 6° ano, 3 aulas. O 5°
ano era representado por Mecanica e Astronomia, 3 aulas, no que diz respeito a
Matematica (estes assuntos eram considerados matematicos). Estudava-se ainda
Portugués, Latim, Grego, Francés,Inglés, Alemao, Fisica e Quimica, Historia Natural,
Geografia, Histéria, Histéria do Brasil, Literatura, Légica e Desenho. O curriculo
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oficializa demais o ensino e amarrava o ensino da Matematica. E outro momento
importante, e recomendamos o livro de Bastos para maiores informagdes. Os exageros
do rigor do ensino, dos exames preparatorios, das equiparagdes de colégios ao Colégio
Pedro Il levaram aos Decretos n® 8.659 a n® 8.663, de 5 de abril de 1911, que aprova a
“Lei Organica do Ensino Superior e do Fundamental da Republica”. Esta lei dava total
liberdade ao ensino privado, permitindo a livre competicdo destes com o ensino oficial.
Além disto, deixava de fazer qualquer exigéncia para acesso aos niveis superior e
secundario de ensino. Segundo Nelson Valente: “O resultado foi a anarquia”. Comegou-
se uma corrida atras de diplomas e abertura de academias e escolas chamadas
“elétricas”, cujo objetivo era vender diplomas.

VI - Movimentos de Reformulacao da Matematica: atuacao de Euclides
Roxo Pano de Fundo Internacional: o vanguardismo de Felix Klein

Felix Christian Klein (1849-1925), matematico alemé&o, foi uma das figuras mais
importantes na histéria da Matematica. Matematico profissional, desde o inicio da
carreira mostra-se preocupado com a educacao matematica, e passa a ser o principal
lutador por uma modernizacao do ensino da Matematica no mundo, ja no final do século
XIX. E conhecido pela sua famosa “Garrafa de Klein”, uma das suas grandes obras
topolégicas. No dia 17 de dezembro de 1872, em Erlangen, Alemanha, Klein distribui o
panfleto “vergleichende Betrachtungen lber neuere geometrische Forschungen” mais
conhecido como “Progamme d’Erlangen”. O Programa de Erlangen (Miorim, 2003).

O Programa de Erlangen foi a proposta de Klein fez para a unificacdo das
linguagens da eometria de acordo com suas pesquisas. A ousada proposta de Klein
visava mostrar que todas geometrias euclidianas e nao euclidianas poderiam ser vistas
de uma forma unificada. Apresentava um programa de unificacdo das geometrias
projetiva, afim, métrica, das semelhancas, euclidiana, hiperbdlica e eliptica.

Klein acreditava numa unido de toda a Matemética, numa linguagem moderna.
Sua influéncia incentivou os dois grandes movimentos no Brasil de mudanga do ensino
da Matematica (a de Euclides Roxo e a Matematica Moderna).

O Programa de Erlangen foi publicado em 1873 no Mathematische Annalen, e
depois reimpresso neste mesmo periddico em 1893. Foi publicado na Itdlia em 1890, na
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Franga em 1891, no Bulletin of New York Mathematical Society em 1893, na Russia em
1896, na Hungria em 1897, na Polbnia em 1905 (Miorim, 2003). Em 1974 foi
republicado na Frangca com o prefacio do Bourbaki, o matematico francés Jean
Dieudonne, nome principal no movimento da Matematica Moderna.

Existe uma versao brasileira publicado em 1984 pelo Instituto de Fisica da USP,
em uma série chamada “Publicacées’, traduzida por Normando Celso Fernandes
(Miorim, 2003). Muito mais tarde, em 1955, no livro “O Estruturalismo” de Jean Piaget, o
psicélogo suico defendendo sua corrente filosofica (que apoiava o movimento da
Matematica Moderna), cita o Programa de Erlangen: “E essa mudanca radical de uma
geometria figurativa em um sistema total de transformacées que Felix Klein pode expor
em seu famoso ‘Programme d’Erlangen’ sendo que o Programa de Erlangen influenciou
Euclides Roxo a propor a unificagcdo das disciplinas Aritmética, Algebra, Geometria e
Trigonometria numa anica disciplina: a Matematica, e, mais tarde, influenciou os
estruturalistas a apoiarem a Matematica Moderna, influenciando o inicio do movimento
da Matematica Moderna, e de versdes preliminares desta, em todo o mundo. E
importante ressaltar que, Klein preocupava-se nao s6 com a pesquisa cientifica, mas
também com a Educacdo Matematica. Suas idéias pregavam que a Matematica escolar
tivesse as seguintes caracteristicas:

1- Tomar essencialmente predominante o ponto do vista psicoldgico.

2- Na escolha da matéria a ensinar ter em vista as aplicacbes da Matematica ao
conjunto das outras disciplinas.

3- Subordinar o ensino da Matematica a finalidade da escola moderna.

A Escola Nova foi fundamental na evolucdo da educacdo em todo o mundo. A
pedagogia herbartiana francesa, tradicional, fruto da revolu¢cao burguesa, denominada
escola tradicional, essencialista por natureza, foi em todos os paises do globo perdendo
espaco, a partir do inicio do século XX para a pedagogia escolanovista norte-mericana,
geralmente pragmatista, denominada Escola Nova, existencialista por natureza.

A Escola Nova tira o papel central da educacdo do professor, e passa a
considerar o aluno como o centro do ensino, e valoriza os métodos ativos da

aprendizagem, onde o aluno € o sujeito do processo de ensino e nao receptador
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passivo de conteudos. A Escola Nova também comeca a valorizar a democratizacao da
escola, o respeito a diferenca das pessoas e a inclusdo, a educacdo politica e
tecnoldgica para uma “civilizacdo em mudanca” e a psicologia do educando.

Os educadores escolanovistas, como eram conhecidos, rompiam com a légica
de ensino da escolastica, e criticavam duramente as posi¢cdes das pedagogias
tradicionais, positivistas, jesuiticas e behavioristas. Os principais educadores
escolanovistas foram John Dewey, Willian Killpatrick, Maria Montessori e Celestin
Freinet. No Brasil, Anisio Teixeira, Lourengo Filho e Fernando de Azevedo. Alguns
educadores nao levantavam a bandeira do escolanovismo, mas suas pedagogias eram
equivalentes, tal como a pedagogia de Paulo Freire. As teorias psicologicas de Jean
Piaget, de Lev Vigotsky e de Henry Wallon sao baseadas na légica escolanovista.

Nos anos 80, comecaram a surgir as criticas ao escolanovismo. O educador
Marxista Demerval Saviani, em seu best-seller, “Educacdo e democracia’ classifica esta
pedagogia como uma teoria reprodutivista, da mesma forma que as pedagogias
tradicionais e tecnicistas, e ainda, utilizando a Teoria da Curvatura da Vara, de Lénin,
aponta as vantagens da pedagogia tradicional e as desvantagens da pedagogia nova
para propor uma nova e forte pedagogia, a Pedagogia Histérico Critica, que coloca
Saviani como o mais influente educador brasileiro.

A pedagogia nova chega ao Brasil no inicio do século XX, e, aos poucos vai
conseguindo adeptos. Em 1932 é lancado o “Manifesto dos pioneiros da escola nova no
Brasil”, onde divulgavam os ideais escolanovista ao publico e faziam pedidos para o
governo. Foram signatarios desta carta Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira,
Lourenco Filho, Julio de Mesquita Filho, Cecilia Meirelles e muitos outros. Note que, os
escolanovistas do inicio dos séculos eram todos de classe média alta ou ricos, e, este
movimento ndo era um movimento para educagdo operaria ou popular, mas, um
movimento que queria educacdo de melhor qualidade para a elite que ja estava na
escola.

Em 1959, os escolanovista nado tendo seus desejos atendidos, e, na iminéncia
de uma nova reforma educacional lancam o “Manifesto dos educadores mais uma vez
convocados”, redigido pelo mesmo autor do outro abaixo assinado: Fernando de
Azevedo, e assinado por Anisio Teixeira, Lourengo Filho, Julio de Mesquita Filho,
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Florestan Fernandes, Darcy Ribeiro, Fernando Henrique Cardoso, Ruth Cardoso, e
muitos outros. Euclides Roxo e Felix Klein eram escolanovistas, e, a Matematica
escolar apos o primeiro movimento de modernizacdo da Matematica, era de cunho
escolanovista. Isto é muito importante. Este movimento valoriza o aluno, sua psicologia
e coloca-o como centro do processo de ensino-aprendizado.

O Primeiro Movimento Internacional de Renovacao da Matematica, marcado no
Brasil pela atuacdo de Euclides Roxo era escolanovista. Quase nao foi colocado em
pratica, mas, nesta proposta de mudanca, o aluno era o centro do processo de
aprendizado e ndo mais receptor passivo.

O Movimento da Matematica Moderna, que entrou em vigor no Brasil juntamente
com a Ditadura Militar, a despeito da pedagogia tecnicista que infestava o Brasil, era
escolanovista. Apesar da Ditadura impor uma pedagogia da formacao de técnicos
alienados, o paradigma mundial era escolanovista e o Brasil ndo poderia ficar isolado
desta forca internacional. O Movimento da Matematica Moderna durou pouco, foi um
fracasso, e logo a Matematica foi reduzida ao tecnicismo, a algebreira, a calculeira, o
que até hoje vigora na mentalidade de grande parte do professorado. Este movimento,
apesar de tudo, era utdpico e exigia uma mudanca total de postura do professor, e,
casado com os exageros de sua aplicacao por grande parte dos educadores, foi um
fracasso.

Quando fala-se do fracasso da Matematica Moderna, ndo esta se criticando o
método, mas sim a forma com que foi aplicado, e fundamentalmente seus exageros e

despreocupacao com a formacéao dos professores.

Euclides Roxo e a reforma de 1929 no Colégio Pedro Il — a unificacao
das disciplinas matematicas

Euclides de Medeiros Guimarades Roxo, grande educador e professor brasileiro,
nasceu aos 10 dias do més de dezembro do ano de 1890, em Aracaju, Sergipe e
faleceu aos 21 de setembro de 1950 na capital do Rio de Janeiro (Pitombeira, 2003).

Sempre dedicado aos estudos e com notavel capacidade intelectual, Euclides
Roxo, em 1909 bacharelou-se pelo Ginasio Nacional (Colégio Pedro Il), com varios
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prémios. Em 1916 conclui a Escola Politécnica no Rio de Janeiro. Em 1915 é aprovado
em concurso para professor substituto de Matematica no Colégio Pedro Il, onde se
manteve até o fim de sua carreira. Em 1919 foi nomeado catedratico desta escola e
passou a ser examinador dos exames vestibulares no estabelecimento. No mesmo ano
foi aprovado em concurso para catedratico do Instituto de Educacao (Pitombeira, 2003).
Na sua carreira teve varios cargos importantes: diretor do Colégio Pedro Il de 1925 a
1930 no externato e 1930 a 1935 no internato em Sao Cristévao; diretor do ensino
secundario do Ministério da Educacgado e Saude em 1937; membro do conselho diretor
(1929 a 1931) e da comissdao do ensino secundario da Associacdo Brasileira de
Educagdo (ABE); presidente da Comissdo Nacional do Livro Didatico em 1944
(Pitombeira, 2003).

Euclides Roxo foi uma rara pessoa que conseguiu ter apoio tanto dos
governantes da Republica Velha quanto dos apoiadores da revolucao de Getulio
Vargas. Euclides Roxo sempre se mostrou um professor vanguardista e preocupado
com a reformulagdo do ensino da Matematica. O escolanovismo de Dewey (que fazia
parte da filosofia de trabalho da ABE, escolanovista) e as idéias unificadoras de Felix
Klein, além da forga dada a estas idéias pelo IMUK influenciaram Euclides Roxo a fazer
uma proposta ousada de novos planos de ensino para o Colégio Pedro Il em 1929.

No final de 1928, a congregacdo do Colégio Pedro Il aprovou a mudanca de
programas de Matematica propostas por Euclides Roxo, para vigorarem em 1929. Estas
mudancas foram muito importantes pois a legislacdo exigia que todas as escolas que
emitiam diplomas fossem equiparadas ao Colégio Pedro I, e, portanto, deveriam seguir
0os mesmos programas. O programa de Euclides Roxo era ousado, no sentido de
acabar com o ensino da Matematica em quatro disciplinas, e propor pela primeira vez
uma unica disciplina, chamada Matematica, onde os conteldos seriam ensinados de
forma interligada. A unificacdo em uma Unica disciplina ndo era a unica mudanca, pois,
exigia-se a partir dai uma mudancga total na abordagem da disciplina. As propostas
ousadas de Euclides Roxo conciliavam ao mesmo tempo as idéias de Felix Klein
(respeito a psicologia, interdisciplinaridade e aplicagdes) e as idéias do escolanovismo

(uso de métodos ativos de aprendizagem, respeito da crian¢ca ndo como um adulto em
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miniatura, etc...). Além de tudo, centrava-se o ensino do conceito de fungdo, como o
mais importante (eixo central da matematica).

O prof. Roxo dizia que a Matematica deve repousar sobre um tripé constituido
por:1. Predominancia essencial do ponto de vista psicolégico. 2. Subordinacao da
finalidade do ensino as diretrizes culturais da época. 3. Subordinacdo da escolha, da
matéria a ensinar, as aplicagdes da Matematica ao conjunto das outras disciplinas.
Entre as propostas estavam, adaptados de discurso do proprio prof. Roxo: “A. Fusdo da
aritmética, algebra e geometria (incluida a trigonometria). B. Introducdo precoce da
nocdo de fungdo. C. Abandono, em parte, da rigida didatica de Euclides (“die starre
euklidische Manier’) com a introducdo da Geometria das Transformacdes. D.
Introducgé&o, desde cedo, de no¢cbes de coordenadas cartesianas e de meninos desde as
primeiras séries. E. Introducdo de calculo diferencial e integral, apoiadas de modo
preponderante em métodos geométricos, e, portanto, intuitivos. F. Maior
desenvolvimento do ensino do desenho projetivo e da perspectiva. G. Infrodugcdo de
recursos de laboratdrio como sejam regras graduadas, compassos, instrumentos de
medir dngulos (prancheta, transito, etc.), papel milimetrado, esferas negras, balancas,
termémetros, alavancas, planimetros, polias, aparelhos de demonstracao de figuras e
sdlidos de vidro, de fios de seda, etc. Euclides Roxo publicou uma série de livros,
algumas acompanhado, outras sozinho, com 0s programas que deveriam ser utilizados
nos primeiros livros de Matematica do Brasil, como Unica disciplina. As propostas de
Euclides Roxo geraram inumeras revoltas, principalmente do Unico professor de
Matematica do Colégio Pedro Il contrario a mudanca, o prof. Almeida Lisboa, que se
encontrava afastado durante as discussdes e criagdo dos novos programas. Como o
prof. Almeida Lisboa foi derrotado nas discussées no Colégio Pedro I, apelou para a
imprensa, iniciando uma grande e violenta disputa dominical nas edigdes do Jornal do
Comércio, nos anos de 1930 e 1931, onde cada um publicou quatro artigos criticando o
outro, chegando a ponto da agressao pessoal. Num dos artigos, o prof. Almeida Lisboa
diz que a Matematica de Euclides Roxo era uma matematica para “jardineiro
analfabeto” e que os jovens ndo queriam perder seu tempo na escola brincando e sim
aprendendo matematicas verdadeiras e que Roxo teria copiado seu livro do autor

americano Breslich.
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Varios outros professorem agrediram o prof. Roxo na imprensa, como sao 0s
casos notaveis de Ramalho Novo e Sebastido Fontes. E importante lembrar que, além
dos quatro artigos defensivos em relagdo ao prof. Lisboa, Euclides Roxo publicou nos
domingos em 1930 e 1931, outros nove artigos sobre a reforma da Educacgao
Matematica no Brasil.

A reforma da Educacdo Matematica de 1929 também teve criticas do exército e
da igreja, principalmente na pessoa do Padre Arlindo Vieira, que protestaram contra as
mudancas (Valente, 1999).

Adotava-se entdo, em todo o Brasil, a Matematica Moderna. Sangiorgi a partir
daqui seria o principal autor de livros de Matematica no Brasil. Em seguida
aconteceram-se inumeros fatos, quase todos fracassados. Um dos mais terriveis foi a
obrigatoriedade da adocdo nas universidades dos livros da “colecdo Schaum”, da
McGraw-Hill editora, em todos os cursos onde se ensinasse Matematica — isto fazia
parte do acordo brasileiro-americano de apoio ao ensino elementar. Os americanos
diziam que a introducédo e uso destes livros nos cursos de formagdo de professores
iiam permitir que eles trabalhassem bem com a Matematica Moderna. Cerca de 850
professores se formam nos EUA para ensinarem Matematica Moderna. Apesar de um
grande numero, pequenissimo para um grande pais que pretendia universalizar o
estudo.

A Matematica Moderna no Brasil também teve influéncia do matematico Zoltan
Dienes, que criou os blocos légicos e as seis etapas do aprendizado, além de ter varios
livros seus traduzidos para o Portugués até 1975. Ele foi trazido ao Brasil pela
professora Esther Grossi (que foi deputada federal pelo PT-RS), e levado ao Rio
Grande do Sul, Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Bahia e outros estados. Ele além de um
defensor da Matematica Moderna fazia experimentos em suas palestras com criancgas:
chamava criangas ao palco, ensinava-os conceitos de Matematica Moderna e mostrava
sua eficiéncia — outras vezes trazia criancas educadas pela Matematica Moderna. No
congresso contou com a presenca dos matematicos do IMPA, que criticavam os
excesso do ensino da Matematica Moderna, apesar de alguma deferéncia ao ensino de
conjuntos e funcdes. Era a primeira sensacdo de que a Matematica Moderno estava

sendo um fracasso.
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VIl - Os livros didaticos do Movimento da Matematica Moderna

O estudo dos livros didaticos deste periodo sdo fundamentais.

Em 1978, Morris Kline anunciava para todo o mundo seu livro “O Fracasso da
Matematica Moderna”, mostrando ao mundo o que parecia ébvio. Em seu livro afirma
que menos de 1% dos professores nos EUA lecionaram Matematica Moderna, e os
motivos eram claros: eles ndo entendiam — como poderiam ensinar? A Matematica
Moderna nao foi compreendida e era ensinada de forma abusiva. Falava-se de
Mondéides, Grupos, Corpos e Anéis desde a 52 série. Os livros da 12 até a 52 série ndo
ensinavam algoritmos e as criancas sabiam que 3+2=2+3, e que isto era a propriedade
comutativa, mas ndo sabiam quanto era 3+2! Se exageravam na notacdo dos
conjuntos, ensinando unidao e intersecgdo de conjuntos para criangas ainda nao
alfabetizadas no jardim da infancia. Falava-se de isomorfismos para criangcas que nao
sabiam o que eram funcdes. A Teoria das Matrizes adotada tomava tanto tempo que
seu objetivo principal, a resolugdo de Sistemas de Equacgdes, ndo era contemplado. As
criangas tinham contatos com vetores, fungdes, estruturas algébricas e conjuntos, mas
nao sabiam o que era um numero natural, uma fragdo ou um angulo reto. Desprezava-
se as aplicagcbes e a Matematica pratica. Queriam a compreensdo do método
axiomatico de criancas que ainda ndo conheciam a inducédo. E claro que fracassaria.
Em 1973, com a nova LDB recomecam a aparecer livros que ndo sao de Matematica
Moderna, num movimento denominado “Back to Basics”, e surgindo os famosos livros
didaticos tecnicistas de Benedito Castrucci (adotado por muitas escolas). Coexistiam
livros de Matematica Moderna e de Matematica Tecnicista, porém, esta aproveitando
muitas coisas importantes trazidas da Matematica Moderna, como a linguagem dos
conjuntos, a algebra das Matrizes e outros assuntos. Em Geral, a maioria dos
pesquisadores acha que o Movimento da Matematica Moderna foi fundamental para a
evolucao da Matematica no Brasil. Ndo deu certo pois além de exagerada, nao levou
em conta a realidade e a formacao do professorado brasileiro. A Matematica ensinada

nao era aquela da “tabuada”, operagdes nao eram mais ensinadas. Os pais viam 0s
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cadernos dos filhos e diziam: “esta ndo € a Matematica que eu estudei, eu nao sei”’, e
mesmo os filhos das classes mais abastadas ndo conseguiam ter auxilio dos pais. Veja
o livro da 5% série “Matematica Moderna” de Osvaldo Sangiorgi. Nao ha uma unica
operacao aritmética. Somente conceitos, teorias, estruturas, propriedades e

informacdes sobre algoritmos.

VIl - A pesquisa em Matematica no Regime Militar e o inicio dos
programas de poés-graduacao

Apoés a criacado do IMPA — Instituto de Matematica Pura e Aplicada, no Rio de
Janeiro, em 1951, a pesquisa em Matematica se alavancou em todo o pais. Esta
instituicdo comegou a se destacar no cenario internacional e ser um centro de
referéncia internacional de pesquisas. InUmeros pesquisadores ilustres passaram por
la, grande parte deles ainda estdo la: seus ex-diretores Lélio Gama, Lindolpho de
Carvalho Dias, Elon Lages Lima e Jacob Pallis Jr. podem ser classificados como alguns
dos maiores nomes da histéria da Matematica no Brasil, ao lado de Souzinha, Theodoro
Ramos e Otto de Alencar. O IMPA é uma instituicdo que, a despeito da crise das
instituicbes de pesquisa no Brasil, jamais se encontrou em decadéncia, e, sempre se
fortaleceu, cada dia mais se consagrando e tornando-se um centro de exceléncia. Em
julho de 1981 inaugurou sua nova sede, no Horto Florestal do Jardim Botanico, num
modernissimo e belissimo prédio, sendo o maior prédio de uma instituicdo matematica
no pais. Mantém cursos de mestrado, doutorado, pds-doutorado, além de Programas
de Pés-graduacdo de Verdo, e muitos outros cursos para professores e alunos
participantes de Olimpiadas de Matematica.

Hoje consta com 35 pesquisadores nas areas de Algebra e Geometria Algébrica,
Analise — Equagbes Diferenciais Parciais e Dinamica dos Fluidos, Computagéo Gréfica,
Economia Matematica, Geometria Diferencial, Pesquisa Operacional e Otimizacao,
Probabilidade e Sistemas Dindmicos. Recebe alunos de doutorado de mais de 10
paises da América Latina e Europa. Foi consagrado como Centro de Exceléncia para o
Pés-Doutorado, em nivel internacional, pela Third World Academy of Sciences (TWAS).
E sede permanente da Sociedade Brasileira de Matematica, criada em 1969, e da
Unido Internacional de Matematica
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IX - A Educacao Matematica Contemporanea O ressurgimento da
Educacao Matematica conforme ela é hoje — o GEPEM e os Programas
de P6s-Graduacao em Educacao Matematica

O fracasso da Matematica Moderna nao poderia acabar com a Educacdo
Matematica no pais. Nao poderiamos deixar o tecnicismo invadir o Brasil. Em 1976 &
criado o GEPEM — Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica, existente
até hoje. Este grupo representa um marco de uma nova concepcao de ensino da
Matematica e caracterizou a Educagcdao Matematica de hoje. O GEPEM inicialmente era
sediado na USU — Universidade Santa Ursula, no Rio de Janeiro — RJ107. A USU criou,
na década de 70, o primeiro programa de po6s graduacao lato sensu em Matematica do
pais, sendo esta uma modalidade inovadora. Hoje a USU também mantém mestrado e
doutorado em Educacao Matematica.

A Fundacédo do GEPEM inaugurou uma nova era da Educacdo Matematica no
pais, e, 0 movimento por um ensino de mais qualidade, retornou. Compara-se a criacao
do GEPEM, grosseiramente, com o fim da ressaca, apds o porre que foi o fracasso da
Matematica Moderna. Foi o primeiro suspiro de animo apés o tremendo fracasso. Os
Matematicos voltavam a ter félego. Obviamente, sempre existiu Educacdo Matematica
no pais, mas, a partir deste ponto muda-se o foco, comecam a coexistir diversas
tendéncias: Tecnicismo (s6 defendido por livreiros), Resolucao de Problemas, Back to
Basics (ndo vingou no Brasil), Matematica Moderna (alguns resistiram, e resistem até
hoje, principalmente aqueles que souberam aplica-la).

Em 1985 é criado o primeiro programa de mestrado em Educagdo Matematica,
na UNESP de Rio Claro. Em 1993 o primeiro programa de doutorado, na mesma
instituicao, que hoje é a maior produtora de Educacao Matematica do pais.

Um terceiro programa de pds-graduacdo em Educacdao Matematica existe: na
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo — PUC-SP. Por algum tempo a PUC-RJ

também manteve um programa de pés-graduacido em Educacao Matematica.
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X - -Uso de Tecnologias

O mundo p6s Guerra Fria nunca mais foi o mesmo. As conquistas tecnoldgicas
da corrida espacial e da pesquisa cientifica permitiram um acesso cada vez maior e
mais sofisticado as novas tecnologias a cada novo ano. Hoje temos acesso a bancos
de dados de todo o planeta em segundos no computador de nossa casa. Em segundos
e a custos insignificantes fazemos proezas de comunicacdo que nenhum grande
navegador da historia fez. A maioria de nés viajou mais que Marco Pélo, e temos mais
informacdes que Aristételes, Galileu ou Descartes. Vivemos na Era da Informagéo e da
Tecnologia. A sala de aula e o ensino da Matematica ndo poderiam ficar de fora. A
principal tecnologia que devemos destacar para ser usada em classe € a calculadora.
Hoje custando menos que meio délar, é acessivel a quase todo estudante, e, permite
mais rapidez, agilidade e profundidade nos estudos. Além disto, evita entulhos
pedagdgicos como tabuas de logaritmos, regras de ‘noves fora’, extracdo manual da
raiz quadrada e congéneres. O aprendizado do uso da calculadora, a partir dos anos
80, e fundamentalmente nos anos 90, tornou-se uma necessidade basica.

Um dos paradigmas do ensino atual, presente nos PCNs é o uso de tecnologias
na sala de aula. E uma tendéncia, mas também deve ser encarada como uma
necessidade em qualquer tendéncia. Nao s6 o uso da calculadora (comuns, cientificas,
financeiras, etc.), mas de computadores também.

Existem milhares de programas interessantes. O Cabri-géomeétre Il € o mais
importante deles. Permite que qualquer colegial faca descobertas dignas do préprio
Euclides em pouco tempo e sem muita dificuldade. O programa foi desenvolvido na
Universidade Joseph Fourier de Grenoble, na Franga, no final dos anos 80, por Jean
Marie Laborde e Franck Bellemain. Existem dezenas de livros com atividades didaticas
para serem feitas com o Cabri, e, manuais do professor de livros mais atuais sugerem
atividades com este programa. Todas escolas estaduais de Sdo Paulo com laboratérios
de informatica possuem o Cabri-géométre Il instalado em seus computadores.

A UNESP de Rio Claro traduziu do dinamarqués um software chamado
“Geometricks”, desenvolvido por Viggo Sadolin, de Royal Danish of Education Studies,
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de Copenhague, que é uma versao simplificada do Cabri-géomeétre I, mas que pode
ser conseguida a pre¢os mais acessiveis.

Outro programa interessante para uso na sala de aula é o Logo. E uma
linguagem de programacao que pode ser Util para aulas de Geometria. O Excel, uma
planilha de calculo do Microsoft Office também pode ser extremamente Util para aulas
de muitos ramos da Matematica.

A histéria nunca foi amplamente utilizada no ensino da Mateméatica antes de
1976 no Brasil. Hoje se faz uso da histéria como recurso fundamental, contemplado nos
PCNs. Quando falamos em uso da histéria da Matematica, ndo estamos falando
apenas em ensino de Regra da Falsa Posicdo, Razdo Aurea e Nimeros de Fibonacci
ou Fracbes Egipcias. Nem mesmo estamos falando de estudo dos Sistemas de
Numeracdo. Ensinar Matematica sobre uma perspectiva historica € desenvolver temas
Matematicos respeitando a evolugdo das idéias matematicas no decorrer da histéria. E,
por exemplo, ensinar numeros complexos a partir da necessidade da resolugdo da
Equacédo do 3° grau, que, apresentava raizes reais que sé eram encontradas por
métodos algébricos que se considerassemos uma soma de raizes opostas, sendo o
radicando, nestes casos, negativos.

Outra tendéncia muito querida do professorado, fundamentalmente dos
professores primarios, € 0 uso de jogos como estratégia didatica. Este € um método
muito respeitado, pois era a forma que mais permitia efetivacdo das idéias dos
escolanovistas, principalmente as de Maria Montessori, que, elaborou materiais
didaticos (ndo exatamente jogos), que permitiam aos alunos aprender Matematica de
uma forma ludica. O uso de Jogos como paradigma / tendéncia da Educacgéo
Matematica eclodiu no Brasil na década de 80, havendo uma farta literatura sobre o
assunto em lingua nacional. Os principais jogos matematicos utilizados sao: Tangram,
Pentamind, Geoplano, Torre de Handi (que, a rigor, ndo sao jogos). Quando se fala em
uso de jogos, nao se refere exatamente a estes jogos, mas sim, ao uso de jogos de
Cartas e tabuleiros (xadrez, dama, gamao, reversi, etc...) em sala de aula para explorar
conceitos matematicos. Um 6timo exemplo disso sdo as abordagens do jogo de pdquer
feitas no estudo de probabilidades. Nao esquecamos de jogos como o Nim, o jogo da
velha e muitos outros jogos de diversas culturas de todo o planeta.
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Do fim da Matematica Moderna até 1991 todos os livros didaticos comerciais
brasileiros eram tecnicistas e de baixa qualidade, o que refletiu também numa péssima
qualidade do ensino.Ainda as propostas curriculares e as pesquisas que vinham
surgindo nado surtiam efeito. Excelentes matematicos escreviam livros ruins, que nao
respeitavam a cognicao do aluno e reduziam a Matemética a algebreira.

No inicio dos anos 80 a SBM lanca a RPM — Revista do Professor de
Matematica. Hoje com mais de 50 edicoes publicadas, a revista que nao trata de
aspectos pedagogicos, didaticos ou psicolégicos, e ensina tépicos de Matematica
elementar, curiosidades, problemas, crénicas Matematicas e presta um enorme servico
ao professorado brasileiro.

Tal revista ndo é uma revista de Educagao Matematica, e parece que até hoje
ignora (ou prefere ignorar) a existéncia da Educacao Matematica. O que parece ser um
defeito garante a revista um formato fantastico, que permite a publicagdo de abordagem
ampla de assuntos e temas inexistentes em nossa lingua, com uma énfase matematica
precisa e em nivel acessivel ao professorado.

Esta revista tem maior penetracdo que qualquer outra de Matematica ou
Educagdo Matematica em nossa comunidade docente nacional, e, colabora muito para
elevar o nivel cultural do professorado brasileiro de Matematica.

X1 — CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho de pesquisa foi considerado de maneira geral, o processo do
ensino aprendizagem da matematica, ou seja, o papel do professor como facilitador, foi
abordado a histéria da educacdo matematica no Brasil, desde os tempos dos jesuitas, e
também o uso das tecnologias como facilitador nessa aprendizagem.

As causas dos alunos ndo gostarem da Matematica sao varias, e vém desde os
primoérdios dos tempos pois houve naquela época mudangas da matematica tradicional
para a matematica moderna, que acabou causando um caos no processo do ensino
aprendizagem por parte do aluno e professor e contribuindo para essa rejeicdo dos

alunos com a matéria Pode ser considerado alguns remédios para essa rejeicdo como
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0 uso da tecnologia nas salas de aulas como um facilitador dessa aprendizagem e
também o papel que o professor exerce nesse processo.

Quando um professor da um exercicio de matematica para o aluno & importante
observar qual o tipo de resolucao deste exercicio, ou seja se a resolucao é aberrta ou
fechada. As resolucdes abertas de um tipo de exercicio podem ser resolvidas muitas
vezes de infinitas formas, em comparag¢ao com as fechadas que tem apenas uma forma
de resolucdo. Eu nunca havia pensado sobre o assunto e de como podemos aceitar
essas resolucdes diferentes daquilo que haviamos imaginado ou seja, muitas vezes o
aluno resolve um problema aberto de um modo diferente de como pensdvamos, isso
faz abrir uma reflexdo de como o professor tem que estar preparado para aceitar esse
desafio e nao rejeitar a idéia inicial do aluno, como existia e ainda existem professores
que nao estdo abertos e nem preparados para esse novo tipo de aula. O que faz a
diferenca na nossa aula e nos deixa motivados nessa carreira € que quando fazemos
uma aula diferente do tradicional podemos ouvir muitas vezes de nossos alunos a

seguinte frase: “Essa aula fez toda a diferenga’.
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