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RESUMO

Esta pesquisa analisa o processo de criacdo doiah&eometria Experimental que
fez parte do Projeto Novos Materiais para o EnsieaoMatematica, produzido na década de
1970, fruto de um convénio firmado entre MEC, PREBEMBEVMECC e UNICAMP, dentro dos
acordosMEC-USAID celebrados com o Brasil a partir de 1965. O natéoi organizado por
um grupo de professores universitarios e da retdel@s de ensino de Sao Paulo que decidiu
engajar-se na busca de novas alternativas paraeadigagem da Matematica. O material,
destinado a alunos e professores do Ensino Fundalmiee Il, traz em sua concepcédo a
concretizacdo de um ideal: o de auxiliar os prafiessna importante tarefa de iniciar a crianga
no estudo da Geometria. Trata-se de um matemnal @racteristicas peculiares e inovadoras,
produzido num periodo de ensino marcado pelo tisonic e pelo Movimento da Matematica
Moderna. A documentacdo da pesquisa foi constitdédanalise de documentos e de narrativas
de trés depoentes, na perspectiva metodologicaistarid Oral: o coordenador do projeto,
Professor Ubiratan D’Ambrosio, e de dois membrogglaipe elaboradora do material. O texto
traz uma reconstituicdo histérica do periodo, cofase nas questdes educacionais e no ensino
de matemaética e apresenta uma descricdo do matewshposto de trés volumes para o aluno e
um para o professor. A analise centra-se em algiudeas do Professor Ubiratan naquela época,
influenciado pela matematica realista de Hans Fmeihél que, segundo ele, foi a fonte
inspiradora da perspectiva tedrica do material.eNtanto, ndo houve essa mesma percepcao
pelos outros dois integrantes da equipe. Mesmo temsndivergéncias pode-se dizer que esse
grupo de professores alterou de forma expressivée@dos disciplinares, procedimentos e
praticas sociais relativas a Educacdo Matematical&sno Estado de Sdo Paulo e no Brasil, em
especial, o ensino de Geometria. As questdes pukigicas e 0 encaminhamento didatico do
material influenciaram a producdo de outros matedastinados ao ensino de Geometria, a
partir da década de 1980.

Palavras-chave:Educacdo Matematica, Geometria Experimental edkisOral.



ABSTRACT

This research analyzes the process of creatingnierial Experimental Geometry
which was part of the project “New Material for Thing Math” produced in the 1970s. This
material was the result ofan agreement among MBREMEM, IMECC and
UNICAMP within the MEGUSAID agreements made with Brazil in 196%he material
was organized by a group of university professamnsl state school teachers of Sdo Paulo who
decided to engage in the search of new alternafirethe learning of Mathematics. The
material for students and teachers of elementdrgaddbrings in its conception the realization
of an ideal: to help teachers with the importarsktaf starting their pupils in the study of
Geometry. It is a material with unique and innovatieaturesproduced in a period marked
by the technicalities as well as by the Modern Mathtics Movement. The documentation of
the research consisted ofthe analysisof documemtsd the narratives of
three respondents in the methodological perspectwehe Oral History: the project
coordinator, Professor UbiratadiAmbrosio, and two members of the team who elaborated
the material. The text provides a historical retatsion of such period, with emphasis on
the educational issues and on the teaching of Madlies. It also presents a description of the
material, which is composed of three volumes toshelent and one to the teacher. The
analysis focuses on some ideas of Professor Ubiedtahat time. It is also influenced
by Hans Freudenthal realistic Mathematics whichcoeting to him, was the source of
inspiration of the theoretical perspective of thatenial. Howeverthe two other members of
the team did not have the same perception. Evem suith difference®ne can say that this
group of teachers has significantly changed thgestilcontent procedures and the social
practices to the Mathematics education in the State of SddPand in Brazil, specially the
teaching of GeometryThe epistemological issues and the referral teaching material have
influenced the production of other materials far thaching of Geometry since the 1980’s.

Key words: Mathematics EducatioExperimental Geometrral History.
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1 OS CAMINHOS DA CONSTRUCAO DO OBJETO DE
INVESTIGACAO

1.1 Memorial — Registro da Trajetoria de uma Educadra

E provavel que meu contato com a matematica temlidicgado bem antes de meu
ingresso, aos seis anos, na pré-escola, no Calegisa Senhora de Lourdes, na cidade de
Curitiba, no Parana, em 1979. Passei toda a miniadia em casa, ao lado de minha mae,
uma dona de casa exemplar, meu pai, um militaalithra, que trabalhava muito para
prover a casa.

Uma unica professora marcou a minha passagem ninoERgndamental e ao me
referir a area de Matematica, recordo-me diretprdéessora Vanessa. Ela era querida por
todos, uma pessoa cativante. Em suas aulas, aagiege a discussao possibilitavam um
ambiente prazeroso. Com ela, nunca houve problelisagplinares. Muito séria, muito
exigente, muito coerente. Uma excelente professmmaa qual soé tive contato a partir da
terceira série do Ensino Fundamental. Ela pasgegl@amatematica com gosto. Formava
grupos e lancava desafios. Queria que pensassemesgdescobrissemos um caminho
proprio. Com ela aprendi que os registros matewsticaracterizam-se como uma
“trajetoria” do raciocinio, e que nao € precisoatac, basta tentar realiza-los.

Na época, eu pensava em ser como ela, uma praiedsoensino fundamental.
Permaneci nessa escola até a oitava série e omtefaper o Magistério na mesma
instituicao.

Nesse periodo, tive contato pela primeira vez cddidatica da Matematica. Algo
muito diferente do que acredito, hoje, ser o adeégumara essa disciplina. Preparavamos
muitas atividades em folhas, discutiamos algumanidas... Ndo me recordo de ter
estudado durante o curso, em nenhuma disciplirelagdo entre o processo de ensino e o
de aprendizagem da matematica.

Durante o Magistério, sempre que possivel, eu astawv sala, em estagios, ou
substituindo professoras da escola que faltavamndiiso mesmo uniforme que os alunos
eu entrava em sala e trabalhava com as criancases@mdnia, iSSO contribuiu para que,
ao concluir o Magistério, fosse convidada pela deoadora pedagdgica para assumir uma

segunda série do ensino fundamental na mesma esmolaque me formei.
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Terminado o Magistério, veio a opcao pela Pedagaogia cursei na UFPR. N&o é
preciso falar que ndo se vé muito de matematiceenasso. Ao contrario da maioria das
minhas colegas, adorei a disciplina de Estatis@udra disciplina de que me recordo é a
de Psicologia. Por um semestre, discutimos um psoboe a construcdo de conceitos
matematicos pela criangca em uma perspectiva peéagetDurante a graduacgéo, ja exercia
minhas atividades profissionais. Primeiro em umégao da rede particular e,
posteriormente, na Rede Municipal de Curitiba.

Foram quatro anos especiais, apesar de revermogsnaissuntos que sao vistos no
Magistério, aprofundamos na graduacdo as questesdém politica e social. Como na
vida de muitos estudantes, senti 0 peso de umadardiaria de trabalho e de estudar no
periodo da noite, com isso vinha também a respdmsalze de uma casa e de um
casamento, mas parece que quando comeg¢amos, estamlosvapor.

Na escola privada, onde atuei, ndo havia um proadssanalise de livro didatico;
por serem poucas professoras, ndo acontecia essemnuwe a coordenacéao fazia a escolha
do material. Lembro-me de que o primeiro materiditico de Matematica a que tive
acessoMatematica: educacédo e desenvolvimento do sensoocdia Editora do Brasil, de
autoria das Professoras Maria Tereza Carneiro Seaf@nia Maria Figueiredo B. Garcia,
que trabalhavam com a Matematica de forma n&orlimea possibilitou um olhar
diferenciado para o ensino da matematica. Paraleltrabalho em sala de aula recebia
orientacdes de trabalho da coordenadora pedagggeceme explicava como trabalhar com
materiais com 0s quais nao havia tido contato deramMagistério. Trabalhando com esse
material, adquiri um outro olhar para o ensino @ematica, pois o livro era diferente de
todos os que ja conhecia.

Ingressei na Prefeitura Municipal de Curitiba e tovprivilégio de participar de um
momento em que se discutiam novas metodologiasr@éates da mudanca no curriculo
basico. Periodo esse que veio acompanhado por olitiagpde formacgéo continuada, que
era realizada nos dias de permanénaarante a jornada laboral.

Nesses encontros tive, pela primeira vez, contao jgrofissionais relacionados a
Educacdo Matematica, dentre os quais me recor@dgdas que exerciam suas atividades
na UFPR. Nesses encontros (realizados na décad®9f j4 se discutia uma nova
proposta para o ensino de matemética. Entre ossteatzlhados, ressalta-se a questdo da

!Permanéncia: dia destinado a planejamento e edtledse, os alunos eram atendidos por outros pooésss
gue trabalhavam com Artes, Literatura, Educacéicd&s Projetos, para que 0s regentes pudesse roiearti
dos momentos de formacao continuada.
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numerizagcdo Ym novo curriculo de Matematica para o 1.° gran trabalho com as
medidas, fracdes, geometria e operagOes, temadogum preparados pelo Grupo de
Matematica da Prefeitura Municipal de Curitibarerds anos de 1988 e 1990. Além dos
encontros presenciais, recebiamos um material sspreque se constituia em uma
sistematizacdo dos temas abordados, buscandobelestenento de relagdes entre a teoria
e a pratica. Os estudos contribuiram muito paranharpratica em ambas as escolas.

As discussoOes e os estudos realizados nessa éfltam a busca de uma nova
abordagem para o ensino da matematica, o quemefuea producdo de livros didaticos e
paradidaticos disponibilizados pelo mercado editpd partir desse periodo. Entre os
materiais produzidos nessa época, elenco os qusdilzmava em sala de aula, tanto na
escola da rede particular, como professora de pansérie do Ensino Fundamental da
Rede Municipal de Curitiba: O livro Licdes Curitiies. Essa colecdo era utilizada como
referéncia na organizacéo das atividades de regegie eram copiadas pelos alunos, visto
gue na época a prefeitura criou essa colecao atagyue substituia os livros didaticos
distribuidos pelo governo.

Ressalta-se que as discussdes desse periodo amelamie inquietam, por
considerar que muito se fez em relacdo as propdstasbalho em cada um dos eixos que
integram os conteudos da matematica escolar. Bntegetpouco se alterou em relagcdo ao
modo de abordar os conteddos matematicos tendo ista ©® desenvolvimento da
numeralizac&o, do pensar matematicamehteo letramento ou literacia matematica.

Em 1999, a escola da rede particular em que euwllvaml assumiu outra
configuracédo e foi incorporada por um grande gragacacional. Continuei aplicando
nessa escola o que aprendi na Rede Municipal aeimpus conhecimentos profissionais
por meio da atividade docente e de grupos de esaaliazados durante a jornada laboral.
Essa escola seguia o modelo de permanéncia adwadede Municipal, deixando um dia

da semana para que o professor encontrasse corpasegsdiscutindo temas referentes ao

> O termo numeralizacdo é utilizado na traducdo doo ICriangas fazendo matematica(NUNES,
BRYANT, 1997) para o portugués. Em nota de rodafradutora pontua que no original os autores atifiz
numerate “Esta expressdo designa uma crianga ou adulttemba certo dominio do sistema numeérico e das
operagfes aritméticas, que possa pensar com cargrgoi matematico” (N. de R. Tapud NUNES,
BRYANT, 1997, p. 18).

% A expressapensar matematicamentelaciona-se aos estudos de Nunes e Bryant (188#)illo (2006) e
Matos (2003, 2004, s.d.). Envolve o conheciment® sistemas matematicos de representagdo, bem como a
relacdo dessas convencdes com situacdes partgutaies principios légicos sejam compreendidos pel
sujeito. Em seus estudos Schoenfeld (1996) relaciopensar matematicamente ao desenvolvimento de um
ponto de vista matematico sobre o mundo, a acaoatiematizar compreendida como: modelar, simbolizar,
abstrair, e aplicar ideias matematicas a uma lgagaa de situacdes. Esse tedrico salienta a impaatéde se

ter as ferramentas do oficio para matematizar caesso.
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processo de ensino e de aprendizagem. Esses escbnéram parte de um Programa de
Educacao Corporativa, denominado PEC.

Em 2000, passei a atuar no Centro de Estudos e@liBasg¢ CEP dessa instituicéo,
como coordenadora de segunda série do Ensino FemdamDebrucamo-nos sobre os
Parametros Curriculares Nacionais para estudo ks@enBuscavamos a reflexdo sobre a
pratica, bem como uma sustentagao tedrica para agés pedagogica.

Apols seis anos de dedicacdo na Rede Municipal, @enhieracdo, pois assumi
periodo integral na escola da rede particular.

Na mesma instituicdo, fui convidada a assumir gdarde assessora pedagdgica de
Educacéo Infantil e séries iniciais do Ensino Fumelatal. Trabalhei em varias unidades
da instituicdo e ao chegar a unidade de Sao P&&p (a regido norte, no bairro do Pari,
percebi que as duvidas na area de mateméatica evamns a todas as escolas. As
professoras me questionavam sobre os fatos bgsarasconstru¢do do nimero e sobre
alguns conceitos matematicos. Foi ai que tive cantento do Programa de Mestrado em
Educacao (ltatiba), com a linha de Matematica,ucat e praticas pedagogicas, numa
disciplina que seria ofertada no segundo semesti2088. Iniciei como aluna especial e
depois participei do processo seletivo, ndo hawass ralternativa, eu estava contaminada
pela Educagdo Matemética. Queria estudar todogmast e problemas relacionados ao
ensino e a aprendizagem dessa area de conhecim@obtdesso que esse fato me
atrapalhou um pouco na elaboracdo do projeto dguEespara ingresso no Programa de
Mestrado em Educacéo. Foi preciso fazer uma omg§ae me levou a perceber que eu ja
me incomodava ha tempos com a questdo do matatéiad adotado na area e na relacao
do professor com esse material.

Essa “inquietacdo” com o material impresso devesefato de que os livros
didaticos séo a principal fonte de informacéo irepaeutilizada por parte significativa de
alunos e professores brasileiros e que essa gélizantensiva ocorre quanto mais as
populacdes escolares (docentes e discentes) téror maersso a bens econdmicos e
culturais. Os livros didaticos parecem ser, asgiara parte significativa da populacéo
brasileira, o principal impresso em torno do quah ®scolarizacdo e letramento séo
organizados e constituidos (BATISTA, 2000, p. 531).

No inicio da disciplina de Tendéncias em EducacateMatica, eu estava cheia de
perguntas e essas s6 aumentaram a medida queeseaesm 0s encontros. A cada um

deles percebia que eu sabia muito pouco (quase salile Educacdo Matematica. Nunca
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havia lido sobre as concepcfes e as tendénciasoreddas a Educacdo Matematica e,
guanto mais lia, mas sede tinha, mais ansiosadipala proxima semana.

A reflexdo sobre o material impresso produzido rema ale matematica gerou a
necessidade de se buscarem respostas e alterngd@vaso modo como se “faz
matematica® ainda hoje, em muitas escolas. Esse fato se dewmsiatacdo de que o
ensino da Matematica, focado em uma visdo hegembeicuniversal, pautado na
transmissado de técnicas, na conformacéo, na regodde modelos, no trabalho do
professor centrado no conteddo a ser ensinador{ia @@ logica do professor ou na do
proprio conteiddo em si) ndo tem contribuido pares®rcdo consciente e critica na
sociedade (MATOS, s.d.; D’AMBROSIO, 2004).

A preocupacdo com o material impresso perpassda,amnreflexdo sobre a pratica
pedagogica, sobre as concepcdes e as tendénciammreiam o trabalho do professor na
area de matemética.

Apds muitas discussdes com a minha orientadoragidexs analisar um material
impresso (livro didatico de Matematica) segundasao/de trés atores envolvidos: o aluno,
o professor e o autor. Trabalharia com uma profasgo 5°. ano do Ensino Fundamental
da instituicio em que atuava como assessora pedagdy objeto de pesquisa estava
definido, até que no final de 2008, fui desligadairtstituicdo; ndo havia como manter a
pesquisa por questdes politicas internas.

Voltamos a “estaca zero” e a partir de algumasemas com a orientadora, surgiu
a ideia de analisar um material produzido na décdda980 e que até hoje era muito
citado nos cursos com professores da rede pubkcarsdino. Trata-se do material
Atividades Mateméticas (AM).

1.2 Justificativa e Delineamento da Pesquisa

O projeto inicial da pesquisa consistia em anaksacontribuicbes das Atividades

Matematicas (AM) para a formacdo e pratica de peufiees das séries iniciais da Rede

* D’Ambrosio (1989) utiliza a express&azer matematicao discutir o ensino dessa area de conhecimento.
Ela pontua que, ainda hoje, muitos acreditam qaerfaatematica na escola € seguir e aplicar regras
transmitidas pelo professor. Apresenta uma propgséaenvolve uma tentativa de se levar em conta as
concepcdes dos alunos e professores sobre a reatlmenatematica. Ressalta que fazer matematicarrequ
do aluno confianca e criatividade para resolveblgmas, criar hipoteses, conjecturas e investiga-la
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Publica do Estado de S&o Paulo, pois era constaedoursos de formacdo, que esse
material teve grande contribuicdo no ensino da maiea.

As Atividades Matematicas foram elaboradas na deckd 1980 pela equipe de
Matematica da Coordenadoria de Ensino e Normas gBgidas (CENP), oOrgao
pertencente a Secretaria Estadual de Educacaotadobkde S&o Paulo. Isso se deu ao fato
da percepcgao que se tinha do trabalho diferenadaos professores realizavam em sala
de aula, ao ter contato com esse material e desgeematerial serviu como aporte para a
producdo de outros materiais didaticos. Realized pné-analise do material e partiria para
as entrevistas com as pessoas responsaveis peklabeaacdo e com professores que
utilizaram as Atividades Matematicas em sala da.aul

Em um dos encontros do Programa de PéOs-Graduagéebemos a visita da
Professora Dra. Beatriz D’Ambrosio e, ao explicgabre o meu projeto, ela chamou a
atencao para o fato da existéncia de um materiatianque deu origem as AM chamado
Iniciacdo a Matematicaproduzido na década de 1970, fruto de um pragetoparceria
entre MEC, DEF, PREMEM, IMECC e UNICAMP. Tratavaeseum material destinado a
professores das séries iniciais do 1° grau (atnalnB Fundamental). Fui em busca do
material e, ao analiséa-lo, constatei que as atidgaapresentavam uma semelhanga com
aguelas das AM. Verificando as pessoas que fizpiame da equipe de elaboracéo desse
material, identifiquei o Professor Dr. Ubiratan Divrosio como coordenador do projeto e
agendei uma entrevista para conhecer os fatoseyaendbrigem a esse projeto bem como
0 contexto em que ele foi produzido. Ao chegar Eaentrevista, assim que mostrei o
material ele falou que ndo era esse o materiabsmlgual havia falado comigo no contato
gue tivemos por telefone. O Professor Ubiratanamlogue havia um projeto anterior ao
delniciacdo a Matematica

O material foi fruto do trabalho organizado por ugrupo de professores
universitarios e da rede estadual de ensino dé*8d@lo que decidiu engajar-se na busca de
novas alternativas para a aprendizagem da Mateaatiz material, que fazia parte do
Projeto Novos Materiais para o Ensino da Matematieatinado a alunos e professores do
Ensino Fundamental | e II, trazia em sua concepc@oncretizacdo de um ideal: o de
auxiliar os professores na importante tarefa degania crianca no estudo da Matemética.
Ao serem solicitados pelo Projeto de Expansdo ehdiel do Ensino (PREMEN) a
apresentar uma proposta para elaboracédo de dudadasiescolhidas dentre os tépicos
habitualmente incluidos no programa de MatemateEdsino Fundamental, a equipe

optou por Geometria e Funcoes.
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Enfim, chegamos a origem, onde tudo comecou, drpdos depoimentos do
Professor Ubiratan D’Ambrosio. Reiniciamos, assimaya pesquisa, ja ciente do pouco
tempo que teriamos para a sua conclusdo, uma eehayia despendido bastante tempo
na analise preliminar dos dois materiais, tanto #&8's quanto do Iniciacdo a
Matematica No entanto, nesse processo foi possivel apremdguwanto o caminho da
pesquisa histérica pode ser tortuoso.

Recolher e estudar depoimentos visando a recagattwle historias dentro de
historias é, em si, iniciativa de recriacdo que pora novos significados dado que a
intencdo da reversibilidade nos tempos correspoigi@lmente sua redefinicao
(OLIVEIRA, 1999). Ouvir atentamente as narrativasom elas dialogar, procurando o
conselho, a sugestao, € a exigéncia primeira paegasao da “sabedoria”:

O narrador € um homem que sabe dar conselhos. 9dddar conselhos’
parece hoje algo antiquado é porque as experiéastas deixando de ser
comunicéaveis. Em consequéncia, ndo podemos daelbossnem a nés
mesmos nem aos outros. Aconselhar € menos respanaiea pergunta que
fazer uma sugestdo sobre a continuacdo de umaidispde estd sendo
narrada. Para obter essa sugestdo, € necessdreirprisaber narrar a
historia /.../. O conselho tecido na substancia deaexisténcia tem um
nome: sabedoria. A arte de narrar esta definhandgup a sabedoria — o
lado épico da verdade — esta em extingdo. (BENJARPND OLIVEIRA,
1999).

No Projeto Novos Materiais para o Ensino de Mateadioram elaborados os
materiais de Geometria Experimental, Funcdo e Hmpsag Inequacdes e, segundo o
Professor Ubiratan, o Iniciacdo a Matematica faitono a ser produzido e ndo constava
do projeto inicial.

Nessa perspectiva, iniciei uma nova trajetéria cgpesguisadora, em que busquei
analisar um material impresso e relaciona-lo acsaea ao fazer matematica subjacentes
ao contexto histérico em que ele foi produzido.

Elegemos o material de “Geometria Experimentall, g® tratar de um material
destinado a professores do Ensino Fundamentajhesgo em que atuo, e por se tratar de

um dos eixos do ensino da Matematica que apreakntmas lacunas:

Muitos pesquisadores tém discutido o crescente daimando ensino da
geometria no Brasil e também no exterior (Pavandl@89; Perez, 1991;
Lorenzato, 1995; Gravina, 1996; Usiskin, 1994; Hkosvitz e Vinner,
1984, entre outros). Diversas causas tém sido agastcomo responsaveis
por esse abandono, dentre elas, em destaque,rmaefio ensino advinda
com o Movimento da Matemética Moderna e, tambéndespreparo do
professor com relacdo ao desenvolvimento de coosegelomeétricos.
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Pavanello (1989) ressalta que, mesmo antes dessmemo modernista, o
ensino da geometria na abordagem tradicional javastelacionado a
problemas com o conhecimento do professor, os msétadilizados, a
dificuldade em se estabelecer um elo entre a geianpeética indicada para
a escola elementar e a abordagem axiomatica irdideluno secundario.
(NACARATO e PASSOS003, p. 23

Acredita-se também que esse material tenha cafdolbpara mudancas tanto no
ensino da Geometria, quanto no da Matemética nos posteriores e redirecionado a
producdo de material didatico desde entéo. Evidéra®ssa producédo ficaram presentes na
prépria atuacdo da CENP na década de 1980 com kwrat@éo das Atividades
Matematicas (AM), que, de certa forma mantiveraimesma concepcdo de ensino de
Matematica para os anos iniciais (SOUZA, 1998). thbhiilivros didaticos também
incorporaram idéias para se ensinar geometriatat gasse material.

Estavamos, assim, com 0 nosso objeto de pesqudisalde

A presente pesquisa traz a voz de depoentes qtieigaam da elaboracédo desse
material, apresenta quais foram as bases tedritmdolégicas usadas para a sua
elaboracdo e em qual contexto historico ele foilprado.

Sei que ha muito para aprender, que ndo ha umag#fido percurso final. Que esse é
apenas o inicio do que espero seja uma trajeténEesquisa sobre o tema.

Neste Capitulo 1, trouxemos a trajetéria da peadois e as suas aproximagdes com
0 objeto de pesquisa.

No Capitulo 2 trazemos a pesquisa com material daga, 0s procedimentos
metodoldgicos da pesquisa, a questao e objetivossdstigacdo e a descricdo do processo
de documentacdo da pesquisa. Ao final, anunciamoforma de andlise dessa
documentagéo.

No Capitulo 3 apresentamos as duas textualizagiEesrdrevistas realizadas com os
professores Ubiratan D’Ambrosio e Maria Luiza dad@r Zamarion. Ao final, anunciamos
a forma de analise, a partir dessas textualizacoes.

No Capitulo 4, reconstituimos o contexto histégceducacional do periodo em que
se deu a producédo do material do PREMEN.

No Capitulo 5, trazemos a descricdo do Mat&mbmetria Experimental

No Capitulo 6, tratamos da producdo do mat&edmetria Experimentag partir do
depoimento do Professor Ubiratan D’Ambrosio, de @& inspiracdo esteve na
matematica realista de Hans Freudenthal. Assinsenespitulo buscamos analisar algumas

ideias do Professor Ubiratan publicadas na décad®d0 e similaridades de apropriacdes
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das ideias de Freudenthal. Trazemos também algpestas epistemoldgicos presentes no
material e como esses se coadunam com as pesdaiépseca.

No Capitulo 7, trazemos a percepc¢do do materialvoass da professora Maria
Luiza do Prado Zamarion — uma das depoentes destplisa — e do professor Almerindo
Marques Bastos, cujo depoimento encontra-se emaSd998).

Nas Considerac¢fes Finais, trazemos a sintese gaiges
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2 OS CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

ApoOs essa caminhada, chegamos até o objeto deiggsgualise do material de
Geometria Experimental. Neste capitulo descrevesewmmo foi a organizagdo da
documentacdo e a escolha dos depoentes que ajndariaonstituir a trajetéria de
elaboracdo desse material e fomos em busca de datesnque auxiliassem na

constituicdo dessa trajetoria.

Ao serem solicitados pelo PREMEN a apresentar uimogta para elaboracéao de
duas unidades escolhidas dentre os tépicos hahitnét incluidos no programa de
Matematica do Ensino Fundamental, a equipe optauGepmetria e Funcdo. Num
momento posterior, a equipe decidiu pelo matedbies Equacdes e Inequacgdes.

Ao analisar esse material impresso empregado pamesenvolvimento de
processos de ensino e de formacdo, estudamos tambémlacées de subordinacgéo,
transformacao e de tensédo — da cultura escolarotttras esferas da produgcéo. Segundo
Batista (2000, p. 535):

O termo “livro didatico” é usado — de modo pouceguhdo — para cobrir uma
gama muito variada de objetos portadores impregsesirculam na escola. Com
efeito, o livro € apenas um dos muitos suporteextes presentes na sala de aula
e varias colecdes didaticas assumem formas ouiegdp a de um livro. (2000,
p. 535).

As caracteristicas peculiares desse material —upi@dd num periodo de ensino
marcado pelo tecnicismo e pelo Movimento da Matemdfloderna — no que diz respeito

a novas abordagens para o ensino de Matematidastm®u para o presente trabalho.
2.1 Abordagens Metodologicas

A pesquisa envolveu dois eixos metodoldgicos: seatiocumental e uso de
entrevistas (depoimentos orais). A analise docuahes@ntrou-se no convénio firmado
entre a UNICAMP, MEC, IMECC e PREMEN; e na deswida Projeto e do Subprojeto,
buscando identificar as tendéncias epistemologicaédatico-pedagogicas que neles se
apresentam e complementa-las ou confronta-las cendepoimentos orais de seus

elaboradores. Dessa forma, uma andlise documemnégiegeu a entrevista com 0s
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profissionais envolvidos no processo de elabora;@mplantacdo do material, mas foi
aprofundada e complementada a partir das entrevisédizadas.

O segundo eixo metodologico consistiu em entrevistam dois educadores
matematicos, na perspectiva da Historia Oral. @tolg dessas entrevistas foi conhecer
como foi a idealizacédo e execugdo desse projetns @s ideias que circulavam naquele
momento e como elas influenciaram e foram influstes pela producdo do material.
Queriamos também conhecer qual a percepcado dagpedéissionais que estiveram
diretamente envolvidos na implementacao, avaliagé@zlaboracéo das atividades.

O nosso desafio maior consistiu em focar quaisageRds pessoas entrevistadas,
tendo em vista ter se passado muito tempo da elg@ordo material. Analisamos varias
vezes quem foram as pessoas que participaram daigeesle elaboracédo. Evidentemente
gue o nome do coordenador do projeto foi consersdedo inicio; nossa duvida residia
nas demais pessoas da equipe. Quem, de fato, eteibvamente no processo? Qual o
papel que tinha desempenhado? Assim, optamos pw@gaw a entrevista com o Professor
Ubiratan D’Ambrosio, coordenador do projeto junto BMECC/UNICAMP, do qual
também era coordenador na época da sua elaboracéo.

Tinhamos expectativa de que o Professor Ubiratannmtbicaria outros professores
da equipe para serem entrevistados. Ao consultaomoesme da equipe nos livros do
projeto constatamos que alguns se destacaram ra¢atuMatematica, como professores
ou pesquisadores; outros, provavelmente continuaamsala de aula e com pouca
visibilidade de suas praticas. A figura a seguigfa 1) mostra os nomes das equipes que
atuaram em cada fase do projeto.

De um livro para outro muda apenas o nome do alatatesenho da capa. A capa
do Geometria Experimentalteve Alexandre Silva D’Ambrosio como ilustrader;de
Funcdaofoi ilustrada por Darius Augustus Corbett Jr; deaEquacdes e Inequacdes, Maria

Aparecida Mendonca Jordao.
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PREMEM - MEC/IMECC - UNICAMP
Projeto: Novos Materisss para 0 Ensino da Matsmistics
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Fonte: Geometria Experimental (pagina inicial)
Figura 1. Apresentacao da equipe responsavel [addaracdo do material
Numa analise dos nomes dos colaboradores da etdlooda material, chegamos ao

de Maria Luiza do Prado Zamarion, por meio da ¢ai@ora da pesquisa. Essa se lembrou
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de que havia tido alguns contatos com ela, quahasmaomo professora da rede estadual
de Campinas. Por meio do catalogo telefénico, ésispvel localizar o seu telefone. Essa,
prontamente aceitou participar da entrevista. Ad3smra Maria Luiza atuou na equipe,

primeiro como professora da escola publica queamphtou a versao preliminar em suas
salas de aula, e, posteriormente, como participdentequipe que trabalhou na elaboracéo
da versao final.

Além desses dois depoentes, levantamos tambémséihidade de entrevistarmos o
Professor Almerindo Marques Bastos que participaueduipe como representante da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (CHOHante a versdo experimental.
No entanto, tivemos conhecimento de que o Profeslsoerindo havia sido depoente das
pesquisas, tanto de mestrado quanto de doutoradsilda Lucia Delgado de Souza. Nos
depoimentos, principalmente da dissertacdo de Rbhkstrconstatamos a riqueza de
detalhes que o Professor Almerindo trouxe em stratha, com relacdo a producéo desse
material e do contexto no qual ele foi produzides&a forma, consultamos a Professora
Gilda sobre o uso desses depoimentos, sem quesdimés que realizar uma nova
entrevista com esse professor, até para poupa-ldeeorréncia de sua idade avancada e
saude debilitada. Obtivemos essa autorizacdo, sobdicdo de entrar em nosso trabalho
como referéncia bibliografica. Assim, sempre quéeimentos do Professor Almerindo
forem elucidativos para uma melhor compreenséaoralalgmatica de nossa investigacao,
eles serdo trazidos como citagdes no texto.

Na entrevista com a Professora Maria Luiza elaim@ntivou a entrevistarmos mais
um participante da equipe, que havia atuado nasrdomentos: na versao experimental e
na definitiva. Fizemos o contato com esse profegge nos disse ter pouco a contribuir
com a pesquisa, mas que poderiamos enviar as gsa@gié gostariamos de saber que ele
nos responderia por e-mail. Apesar de encaminharasogjuestdes, nao obtivemos
resposta, mesmo com algumas insisténcias.

Assim, iniciamos a constituicdo dos documentoscbéside nossa investigacao
recolhendo depoimentos orais. Buscamos recolhe@xinmo de informacdes, antes da
realizacdo das entrevistas que justificassem unorneivolvimento entre narradores e
ouvinte. E imprescindivel atentar para as distangise se pdem entre fatos narrados e o
acontecido e que precisam ser transpostas por asljEstes, ou seja, narrador e ouvinte.
“Néao se pode esquecer”, diz JOUTARD (1986, p. 384

[....] que, mesmo no caso daqueles que dominaneif@ariente a escrita e
nos deixam memdarias ou cartas, o oral nos revétaescritivel’, toda uma
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série de realidades que raramente aparecem nomepotms escritos, seja
porque sdo consideradas, ‘muito insignificantes’, é~0 mundo da

cotidianidade — ou inconfessaveis, ou porque s@odsiveis de transmitir
pela escrita. E através do oral que se pode apeeonth mais clareza as
verdadeiras razbes de uma decisdo; que se destofaler de malhas tao
eficientes quanto as estruturas oficialmente reecidhas e visiveis; que se
penetram no mundo do imaginario e do simbdlico, ueanto motor e

criador da histéria quanto o universo racional.

Em sua entrevista, o Professor Ubiratan D’Ambrosms sinalizou sobre a
existéncia dos documentos relativos ao projeto aggliivos da Unicamp. Logo em
seguida, entdo, visitamos a Biblioteca e o CenwoMemodria, mas os documentos
necessarios para a pesquisa ndo foram encontfaolo®s encaminhadas para o SIARQ
— Arquivo Central do Sistema de Arquivos da Unicamepartamento que tem como
missdo coordenar e desenvolver a politica e a @est§uivistica de documentos da
Universidade. Segundo consta no *silesse setor, ele visa “Coordenar e desenvolver a
politica e a gestdo arquivistica de documentos raelsidade, visando agilizar o acesso
as informagfes produzidas em cumprimento de suiésiigbes, contribuindo para a sua
eficiéncia administrativa e académica; e preseavamemoria institucional, para servir
como referéncia, informacao, prova ou fonte de piesq

No SIARQ, fomos muito bem recebidas pela arquivigtima que nos trouxe todos
0S arquivos pessoais que pertenceram ao Profess@tah D’Ambrosio. Nas pastas que
nos foram disponibilizadas, encontramos documenelativos aos acordos com a OEA —
o Professor Ubiratan coordenou um mestrado findogeela OEA para a América Latina,
instalado no IMECC/Unicamp —, projetos de sua aait@alestras, cursos, além de todo o
material dos alunos que cursaram esse mestrad@ndmto, n&do encontramos o que
procuravamos, ou seja, informagfes sobre o “Prdjeteos Materiais para o Ensino da
Matematica” ou sobre a parceria feita entre 0 MECUNICAMP na década de 1970 para
a producédo desse material. Deixamos o nome dotpreja Telma ficou de verificar se
encontraria 0 que estavamos procurando, pois, degefa, havia muitas caixas que
pertenceram ao Professor Ubiratan.

Passados alguns dias, Telma fez contato e disshayiee encontrado um material
gue poderia contribuir com a pesquisa. Fomos nontam®o SIARQ e pesquisando nas
pastas encontramos informacfes sobre o projet@as ¢ pagamento e arquivos que

falavam sobre o trabalho. O Unico documento quefoidencontrado refere-se ao acordo

® Disponivel emhttp://www.unicamp.br/siarqAcesso em14/10/10.
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firmado na época entre a UNICAMP e o MEC, que sdgum Professor Ubiratan, foi
assinado com cerimonial.

Dessa forma, completamos a documentacao da pressgeisa.

2.2 Questao e Objetivos de Investigacao

Esta pesquisa se propde a responder a seguintdau&sm que contexto historico
e educacional do ensino de Mateméatica no Brasillreaoa producdo do material
Geometria Experimental e quais sédo os seus proxgdatico-pedagdgicos?”

Dessa forma nos propomos a investigar “principroateadores da producao do
material Geometria Experimental, a partir de fomisgoricas e tedricas. Busca-se analisar
0 contexto historico da educacéo brasileira no geaeu a sua producdo. Com base nesta
problematica, investigou-se junto a autores do mnahteprincipios relacionados a sua
elaboracéo e aplicacdo em escolas da rede estilaakino na década de 1970.

Na andlise buscaremos relacionar essa producaasgrarspectivas de ensino da
matematica. Como as tendéncias epistemoldgicaslaiati-pedagdgicas predominantes
no momento influenciaram a producédo desse matdtiaml@mo a producdo desse material
trouxe implicacbes para o0 ensino da matematicaeptesna época ou em épocas
posteriores?

Por tendéncias didatico-pedagdgicas entendemosoo®srde ver e conceber a
Matematica e o seu ensino, as finalidades do enaintsdo de homem e de mundo que
contemplam. Essas tendéncias sdo construidasi¢ast@nte e influenciam diretamente
nas escolhas metodoldgicas que séo feitas peldespores. Como afirma Fiorentini
(1995, p. 3): “cada professor constrdi idiossiriceahente seu ideério pedagogico a partir
de pressupostos tedricos e de sua reflexao sqhbédica”.

Acreditamos que as tendéncias que marcavam o etsin@tematica na década de
1970 influenciaram e foram influenciadas pelas epgdes do material elaborado no
Projeto Premen.

Isso posto, a pesquisa teve como objetivos espesifi

1.Conhecer o contexto politico e educacional que onwaacproducédo desse material na década

de 1970, do ponto de vista da histéria e dos depsen

2. Analisar os principios epistemoldgicos e didapedagogicos do material levando em

consideracéo o contexto da Educagdo Matematicaceadd de 1970.
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3. Analisar as percepcdes dos professores elabvesadidesse material sobre suas
contribui¢cdes para o Ensino da Matemética.

2.3 A Histoéria Oral

2. 3.1 Alguns antecedentes histéricos

A oralidade, como recurso de testemunho, € utidizaésde a Antiguidade,
contudo, desde o século XVIII, quando a Historianegou a se constituir, enquanto
disciplina académica, a escrita é evidenciadagaeldo-se a oralidade para o segundo
plano. Esse periodo é marcado pela constituic8oudzuesia como classe social que se
tornou hegeménica e, consequentemente, assumiuder.pdma das caracteristicas
intrinsecas a referida classe, é a instituiciostala e da escrita como instrumentos de
dominacéo e consolidacao de sua prépria hegemonia.

Desde a Revolucdo Francesa em 1789 até a décaglaadmta do século XX, a
fonte escrita predominou como Unico instrumentoidedlde ser utilizado pelos
historiadores. De acordo com Prins (1992), essicard denominada como o periodo do
preconceito para com a oralidade, pois “os hidones vivem em sociedades
alfabetizadas €,..] muitos dos habitantes de tais sociedades, in@mscnente tendem a
desprezar a palavra falada” (PRINS, 1992, p. 166).

No inicio da década de 1920, anuncia-se uma pbdaide de mudanca nessa
concepcao, quando os historiadores franceses déaafus Annales elaboram criticas a
historiografia positivista, que elegera os docum&rdscritos como unicos instrumentos
capazes de traduzir a historia. Isso fez com queorneito de fontes historicas se
ampliasse, dando aos historiadores novas persaectBontudo, as fontes orais surgiram
como possibilidade historica somente duas décagfasg] nos Estados Unidos.

Segundo Gattaz (1996), no periodo pos SegundadMemdial, os sociodlogos da
escola de Chicago passaram a utilizar “a entre\astdoservacao participante e a biografia
como meios privilegiados para a analise da readidamtial” (GATTAZ, 1996, p. 238).
Assim surge o que atualmente se denominhistéria oral, procedimento que tem como

fonte a oralidade. A partir de entdo varias altévaa tém surgido na historia oral:



18

entrevistas com membros das classes dirigentesistéaria dos excluidos por Paul
Thompson, na Inglaterra; a tendéncia psicolégi@aeuivista, entre outras.

Conforme afirma Barboza (2002), a histéria oralsségiu no Brasil, a partir da
década de 1970, apdés o encontro promovido pelad€édondFord, em parceria com a
Fundagéo Getulio Vargas, com especialistas emob#iolh e documentagéo. A ideia era
articular um grupo que “pudesse criar uma infratsta de documentacéo para a pesquisa
na area de Ciéncias Sociais” (BARBOZA, 2002, p.3).

No Brasil, por causa do regime militar e do momemtoque o pais se encontrava
no periodo que ocorreu o encontro daqueles esijg&salas gravacbes de conversas e
entrevistas eram vistas como instrumentos de denpetos que possivelmente seriam as
fontes de pesquisas, representando um entrave t@ridi®ral que entdo veio a se
desenvolver somente com o fim do regime, no fiaadécada de 1980.

Atualmente, considerada uma ferramenta da pesquiahtativa, o método de
historia oral € utilizado ndo sé por historiadorams também por cientistas sociais,
antropologos, educadores e profissionais das diseeseas das Ciéncias Humanas,
segundo a Associacao Brasileira de Historia Or8H®).

De acordo com Garnica (2005), o trabalho com HestOral na area da Educacao
Matematica tem sido cada dia mais recorrente agontado como uma das trés tendéncias
atuais de pesquisa num movimento que pretendeafetin dialogo com a Historia.

A historia oral dialoga de forma muito préxima canarea da Historia por ser, em
sua efetivacdo, uma possibilidade Unica de elaBoralg fontes historicas, na postura
assumida perante fontes ja constituidas ou agabmreldas, e realcar a leitura de historias
distintas, de “verdades” plurais e coexistentes.

A constituicdo de fontes historicas ocorre por nugEcexploracdo da oralidade, de
narrativas constituidas a partir dessa oralidadeseja, a partir de situacées de entrevista.
Narrativas produzidas por (ex)professores, (exymuiiex)pesquisadores de Matematica
ou da Educacdo Matematica, profissionais que atuataatuam em esferas educacionais
e pessoas que nunca participaram do sistema eseslawcam perspectivas outras (as
vezes afirmando, complementando, contradizendo@mwando) em relacéo as informacdes
disponiveis nos arquivos historicos ja existentepue armazenam documentos escritos
como atas, fichas e dados de varias naturezaser8es produzidas a partir de pesquisas
com a Historia Oral tendem a “movimentar” as infagies obtidas nesses arquivos, sendo
- muitas vezes - uma re-leitura desses dados adpsv Essas versdes ou narrativas - ao

iniciar um exercicio de releitura, acréscimos escigio de contradicdes em relagdo as
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informacdes que se tinha sobre uma época ou situapé&rmitem a elaboragdo de uma

“outra” historia, tdo relativa e subjetiva quantcs@o todas as histdrias possiveis, mas
certamente com uma amplitude diferenciada, poiscéta a partir de uma pluralidade de

vVOzes e perspectivas.

As discussBes acerca da Historia Oral emergemraraat de elaboracbes da
historiografia e da sociologia e, enquanto pratgamham espaco devido ao surgimento
dos gravadores portateis. Ainda que haja regisimeriores de gravacdes e entrevistas
utilizadas por sociélogos, o pioneirismo em relagéloistoria oral é creditado ao norte-
americano Allan Newins (uma paternidade que elerigdhega), principalmente devido a
gravacdes que ele realizou com grandes personasidadrte-americanas logo apés a
Segunda Guerra Mundial.

A Historia Oral, em acordo com Meihy (2002), nda@aer definida facilmente
tendo em vista que sua dindmica (de reflexdo €)dgéma provisoria qualquer defini¢éo.
Esta constatacdo faz da busca por uma conceituagaotarefa ousada que, aqui, sera
implementada, em principio, por meio de uma alial&alguns dos conceitos expostos no
decorrer do livro de Meihy. E importante ressaliae, embora esses conceitos sejam
pensados a partir da leitura deste autor, essacalindo resulta, necessariamente, na
constituicao da mesma visao defendida por ele.

Sendo assim, a Historia Oral sera aqui tomadayerv@ntemente, como uma
metodologia de pesquisa qualitativa que envolvapagensao de narrativas feita por meio
do uso de meios eletrénicos e destinada a rectdisegmunhos, promover analises de
processos sociais do presente e facilitar o comtegtp do meio imediato” (MEIHY,
2002, p.13).

N&o séo poucos os trabalhos que apontam, o cdétinuncia da Histéria Oral por
trazer a cena a contribuicdo daqueles que semiiwveram excluidos (sendo reconhecida,
por vezes, como a historia dos oprimidos), conindo para com o processo de
democratizagdo da memoria e da histéria. Nessgeutiga, Paul Thompson (1992)
considera que, além de se alterar a textura dariaistambém ocorrem alteracées em seu
conteudo, propiciando mudancas na abordagem daselgtiatisticas, administradores e
governos pelos pesquisadores. No entanto, os l@balom histéria oral ndo atentam
apenas para camadas menos privilegiadas, mas pargowo olhar, uma nova postura
acerca do estudo dos homens no tempo, olhandmpaoa focos e re-olhando focos ja tao

estudados.



18

2.3.2 Historia Oral enquanto metodologia na EducagiMatematica

Numa tentativa de interpretar as atividades pedeg®gelativas a Matematica que
se processam em diferentes praticas sociais icistitalizadas, € apresentado, neste
trabalho, o desafio de atermo-nos ao discursoupaado revigorar a questao do dialogo.
Concordamos com a afirmativa de que “o0 que reakngnporta € que a memdaria nao é
um depositario passivo de fatos, mas um proce$so @ significados(THOMPSON,
2000, p. 53). As vozes dos nossos informantes pemmide alguma forma, destacar pontos
em que um tipo de discurso se produziu e se forraagl,nossa intencao evidencia-los.
Assim, nessa abordagem, os objetivos da educagdaopeatica pedagogica, como agdes
mediadoras, conduzem a uma visao de conjunto Hes da escola na sociedade.

Teremos sempre em mente que, ao trabalhar comtérieli©ral, o maior desafio
seria a questdo do dialogo, pois esse envolve meapididade pelo outro e depende do
vinculo que se estabelece nessa convivéncia, ia g@frimeiro contato. E imprescindivel
atentar para as distancias que se péem entrerfatlos e 0 acontecido e que precisam
ser transpostas por ambas as partes, ou sejajoragrauvinte.

No processo de pesquisa as buscas ndolirsdares, nem o0s caminhos e
possibilidades Unicos. Optamos por utilizar paradosn eixos desta pesquisa a Historia
Oral como método de investigacdo conpropoésito de trazer elementos do processo de
elaboracdo de um material num certo tempo histariti@gando depoimentos oraigemos
na histéria oral uma possibilidade de compreendsralgumas praticas relacionadas com
a producdo da matematica escolar, tendo em visgaogudocumentos estdo fortemente
ligados ao carater burocratico dessas praticadegislacbes vigentes, carecendo das
perspectivas de professores envolvidos acercasiesgistros.

A entrevista, como um procedimento de base noltralmm Historia Oral, € um
momento de interacdo e esta caracteristica apaesensegundo Liudke e André (1986),
como um diferencial em relacdo a outros instrungei® pesquisa como a observacao
unidirecional ou aplicacdo de questionarios que, genal, estabelecem uma certa
hierarquia entre pesquisador e pesquisado.

Mas as entrevistas estdo presentes desde ha mnipm tho desenvolvimento de
pesquisas qualitativas, o que impde a necessidadend diferenciacdo: a entrevista como
técnica adotada em Historia Oral tem fundamentswiiwgraficos, pois se coloca como

um procedimento cuidadoso na constituicdo de fohis®ricas. Seu desenvolvimento
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pode trazer a tona documentos escritos e fotografigo acesso, de outro modo, seria
sensivelmente mais dificil ou até mesmo impossiVeltando-nos a Meihy (2002), um
trabalho s pode ser reconhecido na vertente darkdif©ral, se reconhecida sua intencéo
e determinados os procedimentos e a divulgacaewderssultados.

A nocao de textualizagcdo, um dos momentos procedaiseno trabalho com
Historia Oral, € a transformacdo dos relatos oesis texto (escrito) e envolve dois
momentos distintos: a transcricdo da entrevist@ (fqua pela escrita os dizeres, pausas,
entonacdes e vicios de linguagem, aproximando-sena@aomo do registro do oral) e a
textualizacao, propriamente dita, que seria o maxele transformar o discurso em uma
narrativa mais corrente (com ou sem o estilo pdegregsposta), num exercicio de
apropriacao da fala do entrevistado.

Cabe ressaltar a importancia de um trabalho camjupie € efetivado, nesse
processo, com a hegociagdo quanto a este ultinm, {@assibilitando corregdes, inser¢des
e reformulacdes, no sentido de aproximar a faleenfvevistado e a interpretacdo do
entrevistador.

As questOes éticas envolvidas durante o processpedgquisa sdo de extrema
importancia para garantir o acesso publico a talid@nto historico. Sendo assim, apés as
negociagcdes apontadas acima, a concordancia cemsa@oviinal a ser disponibilizada tem
sido registrada por meio de cartas de cessao dasipalos entrevistados (cuidado comum
entre historiadores) ou garantida pela construgdonda relacéo de confianca e harmonia
entre pesquisador e entrevistado (como tem sitlo ffer alguns sociélogos).

Dessa forma, sdo constituidas narrativas a pagtisitlacfes de entrevistas e,
segundo Alberti (2004), esse exercicio seria umptingipais alicerces da Histéria Oral.
Para esta autora, “um acontecimento ou uma situagéia pelo entrevistado ndo pode ser
transmitido a outrem sem que seja narrado. Istofsig que ele se constitui (no sentido de
tornar-se algo) no momento mesmo da entrevist&7|p.

O conhecimento, dito por alguns “narrativo”, vasg&apara o saber popular e para a
construcdo de biografias, narrativas expressanwmgfies, acoes, historias particulares.
Ele se constitui como um conhecimento de caratepdeal e particular que representa
significados e vozes dos atores e do investigador.

Sendo assim, olhar para uma narrativa e, em algamemto, reconhecé-la como
Unica ndo € uma posicao contraditoria a buscagupreensdes acerca de um tema geral,
guem sabe social. Segundo Goldenberg (2003), a@ssassgdo acompanha de perto o

desenvolvimento do que tem sido chamado, nas @&1Buciais, de “método biogréafico”,
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e ha sempre que se considerar que cada individgolafiza em seus atos toda a estrutura
social a qual pertence, ou seja, a construcdocesstudo de uma narrativa coloca-se como
um interessante meio de conhecer o social partiladespecificidade irredutivel de uma
vida individual.

Como cada ser historico singulariza a sociedadpiabesta inserido e a percebe de
uma forma especifica e, portanto, falar de umadtigstabsoluta e Unica € insistir numa
ingenuidade que desconsidera fatores diversostdaffuentais.

Optou-se pela realizacdo das duas estasvcom envolvidos na elaboracdo do
material.

Assim, ao considerarmos que o trabalho de campoegigsa para todas as
ciéncias, partimos para a relevancia que ele tera paHistoria Oral. Nesse sentido, 0
nosso trabalho de campo teve inicio com a reakzdegdentrevista com o coordenador do
projeto e com uma professora que fez parte da eqdép elaboracéo e aplicagcdo do
material. Utilizamos, dessa forma, as ferramentatodolégicas proporcionadas pela
Histéria e pela Educacdo Matematica, procurandcstitair documentos, a partir de
depoimentos fornecidos para a realizacdo da nossguiza. Assim, dialogando,
encontramos formas de expressar experiéncias e masniddividuais que auxiliaram a
compor os documentos de referéneia constituidos e lidos, sobretudo com base na
literatura de referéncia de nosso estudo.

A histéria é feita também de fragmentos de objettescartados, perdidos ou
desprezados, das esperancas e decepcdes humamaBeRjamin (1984), a pratica de
narrar historias esta vinculada a de comunidadegxgeriéncia coletiva em que 0s
individuos, essas sociedades, fundam a dimens&iogpta narrativa tradicional, pois a
experiéncia coletiva predomina sobre a experiéncd&idual dos sujeitos. O contador de
histérias transmite um saber que seus interlocsitpoelem receber com proveito. Esse
saber pratico toma, muitas vezes, a forma de ugdm,lide um conselho ou de uma
adverténcia.

Hoje, a distancia temporal entre os grupos humapasdjcularmente entre as
geracoes, transformou-se em abismo porque as éasdole vida mudam em um ritmo
demasiado r4pido para a capacidade humana de lagsilmiRememorando e contando
historias sobre os processos educativos de ontarheje, as pesquisas em Histéria Oral e
Educacdo Mateméatica deveriam trazer a superficieido de vozes que, por diversas
razdes, deixaram de ser consideradas pela higtafimgAssim procedendo, tais pesquisas
poderiam provocar o encontro de experiéncias tecalgartir de fios histéricos que
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evocam lembrancas e trazem o potencial de mudangapequenos detalhes de uma
histéria que se constréi cotidianamente.

Pensamos ainda que a tarefa da pesquisa, em Bi€u@i e Educacdo Matematica,
seria também dar visibilidade a essas possibilgladgquecidas, mostrando que o passado
comportava outros projetos futuros, além daquele s@ processa no presente. Esta
empresa critica converge, assim, para a questdoed#ria e do esquecimento, na luta
para tirar do siléncio — por meio da narrativa —passado que a historiografia na area nao
contava.

As duas entrevistas realizadas com a Professora Maiza do Prado Zamarion e
com o Professor Ubiratan D’ Ambrosio, foram traritasy textualizadas e submetidas aos
autores para a devida aprovacéo e assinatura tdadeacessao de direitos e se encontram
no préximo capitulo.

Além desses documentos constituidos pela pesquésagloseus entrevistados,
utilizamos mais uma fonte oral, produzida por Sqi298), como ja pontuamos.

2.4 Perspectivas de Analise

Nos proximos capitulos trazemos uma descricdo ohetiglhada da documentacao
produzida para a pesquisa e realizamos a analigeatierial. No capitulo 3, trazemos a
textualizagao das entrevistas com o Professor tabi a Professora Maria Luiza. Dessas
entrevistas elegemos dois capitulos de analisepitut@s 6 e 7. Mas antes dessa analise
documental, buscamos reconstituir o momento h&idéda educacdo brasileira e da
educagcdo matemética na década de 1970, como aopié a producado do material aqui
analisado — esse é o conteudo do capitulo 4. Aautitismos o Projeto PREMEM e o
Projeto de Novos Materiais para o ensino de Mateméarazemos alguns depoimentos do
Professor Ubiratan D’Ambrosio.

No capitulo 5, trazemos uma descricdo do matenlisado, com énfase nos
volumes deéseometria Experimental

No capitulo 6, analisamos o0s principios epistegios do materialGeometria
Experimentala partir do depoimento do Professor Ubiratan, idams que defendia na
época e encontram-se publicadas e das ideias de FHendenthal sobre a matematica
realista que foi a fonte inspiradora para os ppiosi presentes no material.
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No capitulo 7, analisamos os depoimentos da PmfesVaria Luiza e do Professor
Almerindo Bastos, sinalizando que suas vozes s&ordmtes dos lugares que eles
ocupavam na educacdo publica paulista, da percepgamaterial para o contexto da

época, dos referenciais tedricos que 0 sustentagam impacto para a Educacdo
Matematica.
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3 ENTREVISTAS TEXTUALIZADAS

3.1 A Producdo da Documentacdo, a Partir da Textualacdo das

Entrevistas

3.1.1 Professor Ubiratan D’Ambrosio

A entrevista realizada com o Professor Ubiratan ribfosio aconteceu em sua
prépria residéncia. Apos contatos por e-mail, agerad a entrevista para o dia 19 de maio
de 2010, com a duracéo de 30 minutos.

Apresentamos a seguir a textualizacdo de sua estaev

Em 1973 a UNICAMP fez um convénio com o MEC, pai@dpzir materiais para
o Ensino da Matematica. O titulo do Projeto era V& materiais para o Ensino da
Matematica”. Isso seria para o que hoje chamam@&ndmo Fundamental, de 42 a 72 série,
a idade das criancas era de 10 a 13 anos. EuQoobodenador desse projeto e convidei
algumas pessoas para entrarem na equipe. Essaagpfmam Marineusa Gazzetta Soares
, Luiz Roberto Dante, Almerindo Marques Bastosgeiias outros.

Isso foi em 1973. A CENP néo tinha nada a ver cg8n,iera um negocio feito
com o apoio do MEC e com os professores da UNICA®Bmecamos a desenvolver um
projeto de desenvolvimento curricular, que estanteeaum dos mais avancados do mundo.
Usamos cameras de video, gravamos as criancagaesis os videos e trabalhamos sobre
eles. Bolei um programa de trabalho que comecaraa@gue chamamos de Iniciacdo a
Geometria que era uma Geometria Experimental. @ganm Laboratorio de Geometria,
com materiais concretos, para poder ser o pontpad&la para o ensino de Geometria.
Ficou um projeto muito bem feito. O segundo projitiosobre a idéia de Funcédo. O
objetivo principal era o trabalho com Laboratégomo era feito no laboratério de Fisica,
ou seja, fazer com que as criangas manuseassdralhttesem e, a partir do trabalho
manual, comecassem a tirar conclusdées de natubspata que levassem a Geometria. A
mesma coisa com a idéia de funcédo, tinha uma maolaabalancinha. Nessa balancinha
era colocado o peso, fazia uma tabelinha e comeigssainham uma idéia de variacéo e de

co-relagdo, que é a idéia de funcgéao.
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O terceiro projeto era de equagdes e inequacdapreeom o uso de laboratorio.
Fizemos um curso bem avangado, chegavam criangasltp 12 anos discutindo sobre
sélidos, teorema de Platdo, tudo isso era expetahdtsse projeto teve um sucesso muito
grande, foi financiado pelo MEC, como eu disse. feiempresso, foram feitos todos os
kits. Isso levou 5, 6 anos. A gente primeiro praparo material; nés escolhemos um grupo
escolar perto da UNICAMP. Nés iamos para a esania @ material para as criancas e a
gente gravava o trabalho. O primeiro equipamentgrdgacdo do Brasil foi 0 nosso, a
gente tinha aquela maquina Sony e gravava comaiascas reagiam diante daquele
material e estuddvamos a reagdo das criancasretgééyamos todo o material. I1sso era o
modelo de desenvolvimento curricular mais avangafin isso que nds adotamos |a.

Saiu um material muito bom e muito bem acabada e fwoduzido pelo MEC, na
chamada fase experimental e tinha umas 1000 esddkrentes pelo Brasil, onde o
material foi aplicado. Eles viram como o materiahdionava e mandavam de volta as
reagcOes deles para que o material fosse acertaa@g@adistribuido pelo Brasil. Isso era o
projeto no contrato. Entregamos o material finasra projeto ficou na gaveta.

Consegui que o MEC financiasse e chamei colegaseenhecia para compor a
equipe, o material ficou muito bem elaborado e aiocbm os kits. Foi tudo finalizado e
mandado para o MEC, que por alguma razdo engavatoedito eu, que por questdes
politicas.

Esse material foi anterior a Iniciacdo a Matematicauitos alunos da UNICAMP
gue participaram do projeto viram que dava pararfama matematica diferente e eles
fizeram a série Iniciagcdo a Matemética pela editaaJNICAMP. O que apareceu na
Iniciagdo a Matematica foi desenvolvido a partis d@€ias do Projeto Novos Materiais
para o Ensino da Matematica. Como o material prdduno Projeto ndo podia ser
comercializado, pois foi pago pelo MEC, pertenmaMEC, entdo algumas pessoas do
grupo resolveram produzir um material que pudessec@amercializado. Os nomes que
aparecem na Iniciacdo a Matematica, na maioria,csamesmos que trabalharam no
projeto. A gestdo, quem gerenciava as verbas BREMEM.

A Iniciacdo a Matematica € bem interessante, mas de Projeto de pesquisa
desenvolvido por nés. A CENP é outra consequémmiés o “verddo” também foi
desenvolvido por pessoas envolvidas no projeto.

Como era uma encomenda do MEC, ndo poderia serrcafimado. Foram trés
modulos. A idéia de mdédulos de aprendizagem edéia iprincipal e nés tinhamos na

UNESCO com sede em Montevidéu um trabalho de dapitariados.
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Na Iniciacdo a Matemética s6 dei 0 nome e o nobgaiiwo era dar continuidade
aquilo, ndo poderia fazer igual, porque o projetatgncia ao MEC, entdo pensamos em
fazer outro material para ser comercializado e msma €poca sairam muito livros
parecidosmas o original foi 0 nosso

O projeto acabou na década de 1980, entregamosotodaterial e 0 MEC néo
deu continuidade, pois adotou outras prioridadesdaram 0s conceitos matematicos,
como a Matematica Moderna falhou, decidiram vgitana a Matematica classica. Cobrel,
mas o MEC foi adiando.

Durante a aplicac&o do projeto o resultado comrasats foi uma maravilha.

O projeto iniciou em 1973 com muito dinheiro, o quegmitiu contratar varias
pessoas e dentre essas pessoas, Luiz Roberto DMatéjeusa Gazzetta Soares,
Almerindo Marques Bastos e professores da UNICAMP.

Todo material ficou ha UNICAMP, pois o convénio fwsmado entre o MEC e a
UNICAMP, inclusive o contrato firmado na época.

As idéias do Projeto foram baseadas na MatemaiedidRa e essa Matematica
Realista era como misturada com outras ciéncias, laboratorio, mexer com as maos.
Isso n&o teve sucesso nos Estados Unidos e conrasi Bofria influéncia americana,
entdo aqui o projeto também n&o deslanchou. Tesessa na UNICAMP e na UNESCO
com sede em Montevidéu. E la nés faziamos reumides produzir esse tipo de material,
mas isso nao era com todas as tramitacdes do@kdMNESCO.

A BeatriZ era pequena e nao participou da elaboracdo desigeiahe parte das
ilustracGes foram feitas pelo meu fillpe também era pequeno.

Eu ndo sei 0 que eles fizeram com os arquivos,ndeastar na Unicamp, foram
para o IMECC, depois da reforma podem ter ido mam@médio da Educacdo e depois
podem ter sido levados para a sala de memoéria diCAMIP. Mas tenho em meus
arquivos pessoais todos os documentos referenf@®j@bo.

[Ao perguntar sobre o parecer dos professores etagdo a aplicagdo do projeto
nas escolas, Professor Ubiratan respondeu]: osgsmfes gostaram muito e em Santos o
resultado foi muito bom. Era um grupo pequeno, anpartir desta fase seria possivel ver
como é feito um desenvolvimento de projeto a lopgaro. Entregamos tudo certinho,
falamos para o MEC, aqui estd o material, 0 mdteeaia colocado nos postos de

® Professora Doutora Beatriz D’Ambrosio, filha d@fessor Ubiratan e, atualmente, residindo nos Bstathidos e
atuando na Miami University-Oxford/Ohio.
" Alexandre Silva D’Ambrosio, filho do Professor tdtan e que fez os desenhos da cap@etimetria Experimental.
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distribuicdo, que funcionavam como livrarias do ME® até chegou a ir para os postos
junto com os kits e chegaram a ser vendidos, npasjeto parou......

3.1.2 Professora Maria Luiza do Prado Zamarioh

A entrevista com a Professora Maria Luiza foi mmda em Campinas, na sua
residéncia no dia 02 de julho de 2010 e teve acdorale 120 minutos. Nesse dia, a
professora orientadora esteve presente.

Trazemos a sequir a textualizacdo de sua entrevista

Em abril de 1975 fui contratada. Havia uma verbaMfeC e do PREMEN. E
importante lembrar que ao mesmo tempo nesta épaaécada de 1970, as escolas de 1°
grau estavam sendo implantadas. Em 71 veio a L9 §6e determinou a mudanca dos
grupos escolares e surgiram entdo as escolased2’fraus.

Entdo todos os grupos escolares tiveram que ingvlaario a ano, as classes de 5% a
82. Até virarem uma escola de 1° grau, 0s antig@sips tiveram que implantar as séries
iniciais. A Secretaria de Educacdo do Estado deF#ddo estava muito interessada em
materiais novos, pois havia os Guias Curricularagarantigos que ja nao iam se adequar
a essa nova situacdo do ensino. A Secretaria deaE@lo, pelo menos aqui de Séo Paulo,
estava mobilizada para elaborar novos guias cleres, programas de ensino com
sugestdes de atividades.

Era algo muito grande e ousado. Tinha um livrao tgama toda a programacao e
todas as disciplinas de cada matéria por sérieecara 0s guias curriculares (conhecido
como verdaq e, paralelamente, tinha uns livros que eram bsidios curriculares dos
guias, dependia que os professores lessem, estodasgsolocassem em pratica. Tinha
muita coisa boa, mas tinha uns negoécios muitodargealidade.

Tinha a Secretaria interessada em materiais npeoogue também esses subsidios
tinham sido calcados em materiais antigos ja exisse E novidades? Ja que se ia
implantar uma nova escola entdo vinha essa vontldénovar no pedagdégico. E
importante lembrar que na época Piaget estava eific@&n Entdo o professor Ubiratan
estava na Diretoria do Instituto de Matematicaeeegh interessado em inovacdes contra

tudo e todos, porque alguns professores do prapsituto tinham restricbes quanto a esse

8 Atualmente Maria Luiza Zamarion Carretoni.
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trabalho, mas ele foi buscar essa verba, conseguoanstituiu um grupo de trabalho na
Unicamp que no comeco tinha esses trés projetoesm&eia, Funcdes, Equacles e
Inequacoes.

A Iniciacdo a Matematica veio depois no andaments®& grupo comecou a
trabalhar; quem coordenava era Marineuza Gazaeteg b Dante, que foi pioneiro em
Educacdo de Matematica. Tinha gente da Secretari&dlicacdo como o Professor
Almerindo que ja atuava na CENP na elaboracéo dass@&urriculares e dos Subsidios.

O primeiro grupo elaborou a versdo experimentalcaarece nos textos, tinha
gue aplicar essas atividades, saber se elas edmividentro de sala de aula, se tinha
aceitacdo entre os professores, como isso iriaaseetdo promoveram um curso sobre
isso, um para a Geometria Experimental, outro panacdes e outro para Equacbes e
Inequacdes e eu fiquei sabendo disso porque efsta®ado especializacdo na Unicamp e
me inscrevi para fazer. Eu ndo conhecia esses imatereu fiquei muito entusiasmada
com isso, gostei muito e eu logo saquei 0 que edemvam pretendendo e eu dei sorte
porque eles estavam procurando identificar pessp@s sentissem o que o material
propunha, se identificassem com aquilo.

Eu logo me identifiquei, porque eu vi que eles \a&sta pretendendo fazer um
estudo de Matematica com mais raciocinio légicojsn@lcado num processo de
construcdo do conhecimento do que na memorizacaegtas e normas, féormulas ou
modos de fazer as coisas que era 0 ensino quahasnos tido.

Fui estudar Matematica porque quando eu estava s&xié, que equivale ao antigo
terceiro ano do ginasial, 14 nos anos de 1960in&ia uma professora de matematica e o
programa daquela época era s6 composto de teomraagente meninada, que era na
verdade a nata da escola, primeiro, porque o0 emsaoestrito a uma pequena parcela da
populacdo e, segundo, porque havia um vestibulamato curso de admissédo. Aquela
meninada que entrava dava conta e mesmo assimte fggava boiando nas aulas de
matematica e eu ndo conseguia tentar entender gadaalo que ela falava, e isso era um
enigma para mim. Eu acompanhava até um certo pomiguilo era macante para mim,
guando ela colocava hipétese, e C@Ru ndo compreendia nada.

Um dia ela estava demonstrando o Teorema da somangpilos de um triangulo,
gue era uma coisa simples e este eu fui acompanhaladia numerando e eu fui indo e

guando ela colocou CQD, eu fiquei feliz pois finafite eu entendi o que ela queria com

® CQD: como queriamos demonstrar. Era um tipo degoagsado ao final de cada teorema demonstrado.
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aguele negocio de hipdtese, 0 que ela queria féag®w. sempre me acompanhou e foi

determinante para eu escolher ser professora, mpreequis, mas nao sabia do que. E
nesse momento foi que eu descobri que queria ségsgora de matematica. Essas idéias
de que a gente tem que compreender as coisas @@&a ¢oominar o assunto, isso vinha

desde a minha adolescéncia, depois eu fiz ciemtdicfiz a PUC, que trabalhava da

seguinte forma: passava a definicdo e 50 exercatias. Entrei em 1967 e sai em 1970

Em 1968 eu ja estava em sala de aula, pois nda Ipaofessor, os diretores de
escola, colocavam cartazes dizendo que precisaggrotessor.

Na PUC, em uma aula de algebra me deu ansight, na propriedade distributiva
da multiplicacdo. O professor fez uma correlacaorelacdo a adicdo e o algoritmo da
multiplicacdo. Eu estava no 2° ano da faculdadeneantinha pensado que aquele processo
de multiplicacdo tinha um fundamento. Eu ja estaceonando e era a tal da Matematica
Moderna, aquelas teorias dos conjuntos e eu ja tmisinado em tantas classes e nunca
tinha chamado a atencdo do aluno para esse ladguepeu também ndo sabia dessas
coisas. Era um tormento.

Quando eu fui a esse curso e vi que a intencdesse eu me achei naquilo, é por
ai mesmo, € assim que a gente tem que ensinao. &nso de Fungbes, P3. Entdo eu me
liguei direto nesta historia e ele ja entendia ismsmo. Piaget fala isso que a gente tem
gue comecar no concreto, operagdes concretas, sendanca ndo entende aquilo que
vocé esta falando. E a parte mais nebulosa docia@oabstrato tem que vir |a pelos 14
anos.

Eu figuei muito entusiasmada e isso transparecegupau dei muito palpite nesse
curso, tanto que me convidaram para ser uma desdpias, dai eu usei esse material na
62 série com a autorizacao do diretor, porque tedgarha que sair do programa. Nao havia
esse assunto na 62 série, s6 na 83, mas mesmoeasEmbém usei na 82 série na mesma
época. Fiz uma gambiarra no programa para poderessa material e gostei muito de
fazer este trabalho. A minha supervisora era a aMdosé Sigrist. A Zezé ia me
supervisionar, como se trabalhava, se os alunagastfazendo bem, se eu estava fazendo
direito. Ao final de aplicacdo, ap6s um més deditai eu fui convidada a entrar na
equipe, isso se deu em 1975.

Por isso vocé vai ver que o0 meu nome s6 apareueraao definitiva e ai eu entrei
guando eles foram reformular a versdo original ¢@se nas respostas que tinham vindo

dos aplicadores.
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Nessa época, foram fazer as gravagfes na TV Cuthas eu ndo participei. O que
eles iam gravar eram atividades para criancas, etandades infantis e eu ndo era
professora de criancas. Nessa época, nos ja esiavanriniciacdo a Matematica, por isso
gue veio a Maria José, porque era preciso incorpoodessores para escrever um material
apropriado para criangcas e nés éramos todos pooésssle 52 série em diante e de
faculdade. Ela veio nessa fase e depois quem immgeEa quem tinha experiéncia no
ensino infantil que era a Marineusa e eu nao ggns pensar.

Os programas nao foram veiculados por muito temnas foram gravados, devem
estar nos arquivos da TV Cultura. Até eu virei deoadora da Iniciacdo a Matematica,
porque ja estava no fim. Em 1978, o material ficoncluido e o grupo foi extinto. Eu
fiquei responsavel pelo projeto enquanto as pesaoagravar os programas. E de outro
lado, a Secretaria de Educacdo gostou desse mafehecipalmente do de Geometria
Experimental e incluiu isso como sugestao parawas3Curriculares e entdo vocé vai ver,
se consultar os arquivos na CENP, que nesses and9®) e 1980 houve inumeros
treinamentos para professores no estado todo, cesse enaterial de Geometria
Experimental. Eu mesma fui monitora de cursos gssidepois acompanhei professores,
usando o material em sala de aula, fui muito ndsdaeias de Ensino. La na CENP devem
ter registros desse periodo.

A Secretaria de Educagao tinha uma estrutura dier@a que tem hoje. Tinha as
Divisbes Regionais que comandavam as Delegaci&nsi@o. Vinha a coordenadora de
ensino e a da grande Sao Paulo. Tinha a CENP & arlbRHU. Todos subordinados a
Secretaria de Educacado. Hoje em dia, ndo ha msasddgisdo. Nessa época, como havia
DivisOes, primeiro colocaram os monitores e eyofuria a Divisdo Regional de Ensino de
Campinas, fui la para trabalhar para acompanhasgssjetos, dar os cursos, acompanhar
os professores. Meu trabalho era muito mais foraidiaao.

A versao experimental foi feita em 1973, 1974 due@até 1978. A elaboracdo do
material foi na UNICAMP. A verséo definitiva foi ®#ague para o MEC porque eles
pagaram por isso, mas a Secretaria de Educacaénamdvia encampado isso nos Guias
Curriculares. Tudo foi ocorrendo paralelamenteabalho foi sendo testado, implantado e
emplacou, gostaram e resolveram implantar, no dasGeometria Experimental, entrou

mesmo como conteudo.
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Isso era muito esperado, porque as professoraslangm aula de Geometria, so
ensinavam a parte de Aritmética e mesmo 0°REmbém burlava muito a Geometria. A
Geometria ficava separada, ficava no fim do progralo ano e se vocé ndo quisesse
ensinar Geometria ia encompridando a Algebra ed#@ tempo, entdo esse material
vinha bem a calhar para isso. Nas séries segumastr da 72 série, por exemplo, o aluno
nao tinha nenhuma base anterior, muita coisa qalenm poderia ter visto da 32 a 62 série
nao estava presente.

O material foi experimentado em varias escolaguvirma versao definitiva que a
Secretaria de Educacdo encampou nos seus guidsulaugs, tanto assim que ela
constituiu inUmeros treinamentos para professomes A0 Paulo. Muitas escolas
particulares também adotaram este material. Defssite material, se vocé olhar os livros
didaticos, vocé vai ver que eles mudaram de figpoague eles comecaram a trazer a
partir da 32, 42 e 52 séries, uma Geometria mailtecgla com essa colocada no projeto. Os
préprios autores de livros didaticos também aptaxain esse material.

Agora com funcdes foi diferente, eles constituiram material para ser usado na
62, 72 e 82, mas 0s guias curriculares pediam &snga 82 série em diante, entdo ele nédo
ficou tAo popular quanto o de Geometria Experimientas mesmo assim também usava-
se bastante. Se vocé for ver os livros didaticoseg@éncia dos anos 80, vocé vé que eles
ja comecavam com tabelinhas.

Em 1983 prestei concurso para diretor de escolaupoeu acreditava que tinha
gue seguir o rumo da familia. Fiz Pedagogia e @resincurso. Passei, tive que pedir
exoneracao da vaga de professora para assumiraa zagiquei abalada, mas nédo podia
acumular funcéo.

Desde 1975 que eu comecei a usar estes mateédi9&h, 1986, a proposta estava
ali, os livros didéticos traziam propostas semdkgrentdo a nossa fungcdo acabou. Deu-se
como implantado, quem quis usar, usou. Esse mlagemiaito bonito. O de Geometria é o
gue eu acho o melhor deles, dos quatro é o queleu @ melhor, 0 mais inovador de
acordo com as necessidades daquela época, porquéros conteudos bem ou mal, os

professores ensinavam.

1°PIIl era a denominacéo, na época, para o profesgmcialista, com licenciatura plena, que atugvartr
da 5% série até o 2°. Grau (atual Ensino Médid}] €ra o professor que atuava nas séries iniciaiP ik era
aquele portador de licenciatura curta que atuavi®.da 82. série de Ensino Fundamental.
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Mas a parte da Geometria foi uma construcao pooqyee se fazia de Geometria
no primario era uma coisa tao incipiente, tao rethyzdo pobre que esse material de fato
abriu perspectivas.

Era Obvio que o referencial tedrico era Piaget ®ua teoria de construcdo do
conhecimento. Naquela época, ainda ndo se falagardgrutivismo. Era uma palavra que
veio nos anos 80, quando se implantou o Ciclo Basias se evitava discutir a teoria por
tras, porque vigorava na época uma idéia de questeune ser praticos, temos que ir direto
ao ponto. E ndo é assim, a partir da sua pratidagigica vocé também constréi ideias,
pode-se dizer com clareza que todo o referenadaicte era piagetiano e ninguém ficava
antes do treinamento dizendo qual era o fundamdsxoilo, porque os professores nao
gostavam nem um pouquinho de ouvir falar em funadagdo tedrica.

Grande parte das conversas girava em torno dadaates em si, mas era quase
impossivel discutir porque uma ideia era melhor qiee a outra sem pensar nesse
referencial, porque vocé acha que é melhor contezaegmento de reta, do que € ponto,
reta e plano. Porque eu posso pegar. Comecavauipeagesmo, mas por qué? E isso era
inevitavel que a crianca precisava ver as coisas.

Eu ndo sei 0 que acontece com esses profissigmaigye em outras areas eles
sabem que se nado forem atras serdo segregadogréfuliaisso e é assim que eu vou
ensinar. Em outras areas ninguém vai falar assinfuEpara uma escola boa para aquela
€poca, eu Nao pPosso esperar que para a criang@gejalescola esteja apropriada, mas os
professores sao insistentes nesse tipo de progéamagitos se recusam a trabalhar com
esse tipo de programacdo, com esse material, ehesvam mais dificil trabalhar, mas
porque sempre € mais facil, duas dimensfes dorési@imensdes. Para a crianca é mais
facil, mas eu percebia isso e o0 outro detalhe équefessor ndo gosta de ser incomodado
com trabalho e quando vocé é chamado para trabddsma forma, tem trabalho. As
criancas vao construir determinadas figuras pareo tenaterial em que vao trabalhar,
usava-se até o mimedégrafo, ndo precisava ficaeipgressa era outra questao, mas ja era
muito bom que ela fizesse o préprio material. Aupelg queixa era de que se gastava
muito tempo, na primeira vez vamos construir ema sl@ aula, mas em compensacéo a
ideia que foi construida, jamais vai ser esquecida.

A crianga montou, construiu, passou a mao, viuifeseth¢cas, nem vai precisar
fazer exercicio, porque a propria construcédo deeitmja fica na memoaria.

Mas vejo que ndo mudou grande coisa, porque camwens professores jovens

gue expressam esses mesmos preconceitos, as mddmalslades, a qualidade do
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professor também foi piorando muito, por consegi@ntesmo da universalizacdo do
ensino, ligado com os cursos de curta duracdo. Vacénxugando, ha faculdades sé de
final de semana e vocé tem em sala de aula proéssgae sabem pouco. Eu vi também
que o professor reclama que ndo tem tempo.

A partir do momento que eu entrei no grupo, abhagzontes, ndo s6 do ponto de
vista da Matematica, da sala de aula, porque padiipar de todos os eventos na area de
Matematica que ocorriam e nds iamos frequentenpamteipar de grupos de trabalho ou
éramos convidados para dar palestras, participateotudo que era do ensino de
matematica naquela época e isso abriu muitos @onbes.

Cresci muito com esse projeto e passei a ter urta wisao do sistema de ensino,
pois sO sabia que existiam as escolas e as DasgdeiEnsino. Para mim, a Delegacia de
ensino era para se candidatar a aulas. Com edsahtvaeu fui entender como se
estruturava a Secretaria de Educacédo, o que estarndvido, 0 que a politica faz com
grandes ideias, como determinadas pessoas ténmldiite para levar avante, para o nivel
macro, porque a ambicéao politica € outra.

Houve uma distribuicdo do material para as eschl@s/e uma impressédo em larga
escala para as escolas onde os professores adiniglo treinamento, mas depois isso foi
diluindo, porque os professores mudam de escolara pnde eles iam nao tinha o
material. Nao adiantava ter material e ndo convereen 0s professores a respeito. O
material ficava depositado na biblioteca da escola.

Alids, nesse contexto, se introduziu o0 Geometrigelirnental.

[Nesse momento, a Professora Adair da o seu deptidmeanto ao uso desse material:
Eu peguei 2 dnibus e fui até o IMECC, pedi o matetevei uma carta da escola e sai
com duas sacolas. Foi ai que eu me apaixonei paterial e eu aprendi Geometria com
esse material. Eu nédo tinha feito o treinamentoanddi com a cara e a coragem

Muitos dos professores que foram para as melhaasas de Campinas, muitos
foram os que receberam treinamento. E a rede plartiasava muito mais o material do
gue a rede publica, pois muitos professores migrara

Nunca houve nenhum tipo de ingeréncia sobre o rakteunca ninguém disse que
tinha que sair de tal forma. O projeto se concltimalas as etapas programadas foram
cumpridas, era para elaborar, testar, reformujantar com as propostas curriculares. Que
esse material penetrasse e se expandisse na redside.

Ninguém na equipe tinha essa visdo de que esseiah&@ nosso. Desconheco

outra proposta do MEC como essa, era uma propaestango prazo. Muita gente néo
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queria prestar atencdo porque vinha de cima par®.b@uem prestou atencdo nesse
material cresceu muito, enquanto profissional. Blavha tematica.

O Almerindo Marques Bastos ja era da CENP e elsul@sse trabalho para la.

O professor Ubiratan D’Ambrosio enxergava aquelenero como um degrau

para outra coisa. Ele era um visionario.
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4 UM POUCO MAIS DE HISTORIA: O CONTEXTO
POLITICO E ECONOMICO EM QUE SE DEU A
PRODUCAO DO MATERIAL

As décadas de 1960 e 1970 representaram um mar@dueacdo brasileira,
particularmente pela promulgacdo da primeira LeiDietrizes e Bases da Educacgao
(1961) e também pela implementacéo dos primei@sogl educacionais.

Ao analisarmos este periodo, uma questao que ssempa de imediato é saber se a
politica educacional adotada obteve pleno suc@spie se trata de uma politica dentro de
uma sociedade excludente. Dessa forma, pretendeaniisdo contexto geral do Brasil na
década de 1960 com o golpe militar, situar os asOMIEC-USAID e a criagcdo do
PREMEN, mas também verificarmos de que forma estntacdo € implementada na
realidade educacional brasileira, a aproximacao @seulturas locais e como 0s grupos de

pesquisadores reagem a essas politicas, no quedgrgducdo de material impresso.
4.1 Panorama Geral

4.1.1 A Lei de Diretrizes e Bases

A década de 50 do século XX foi um periodo densa discussao sobre a educacéo
nacional na sociedade brasileira. O debate foi mbeskeado pelo momento de
democratizagdo politica, inaugurado apés um loregiogo de autoritarismo do governo
de Getulio Vargas, marcado pela promulgacdo da m@ada Constitucional. Cabia a
Unido estabelecer as diretrizes e bases do siseslneacional, e ainda assegurar a
educagéo como direito de todos, como estava poevistexto da Constituicdo de 1946:

Art. 166 — A educagéo é direito de todos e seré dadlar e na
escola. Deve inspirar-se nos principios de libezdados ideais de
solidariedade humana.

O Ministro da Educacéao no governo Dutra organizaa womisséo presidida pelo
Professor Lourenco Filho e composta por Fernandwwédo, Alceu Amoroso Lima, Pedro
Calmon, Almeida Jr. entre outros, para cumprir em@nacdo de elaborar o anteprojeto
de lei para a educacédo do pais. Este grupo agsiassié em subcomissfes refletindo a
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preocupacao com as especificidades de cada faskredgesta forma, um grupo tinha
como objetivo trabalhar com o Ensino Primério, wir@ estava encarregado do chamado
Ensino Médio e, por fim, um que se formara pargatrdo Ensino Superior. O texto,
resultado destas comissfes, foi concluido em 19hdp entdo o Ministro Mariani
apresentou-o a Camara de Deputados.

O periodo de reorganizacdo do sistema nacionatldeaedo que se iniciou com a
divulgacao do texto conhecido como Projeto Martaaiprojeto primitivo — e que foi até a
promulgacédo da Lei 4024/61, corresponde a uma léegmem que a disputa ideoldgica
sobre o projeto educacional brasileiro esteve ego.jdNum primeiro momento, duas
concepgOes acerca da interpretagcdo da Constituigdtovaram os debates: uma, de
tendéncia centralizadora, marcada pelos resquanosegime ditatorial da era Vargas
recentemente vivido pelo pais, que estabeleciaejposc normativos muito rigidos
impedindo a adaptacdo da lei as condicbes de cadanidade; e a outra, inspirada no
regime democratico instaurado em 1946, que enfatiaalescentralizacdo, pois entendia a
autonomia dos estados como fundamental para gam@raiendimento as prioridades
locais, cabendo a Unido fixar apenas as diretgeesis.

A polémica entre centralizacdo e descentralizacantene-se até 1959, e foi em
grande parte alimentada pelo parecer do relataleputado Capanema, ex-ministro de
Getulio Vargas no Estado Novo, radicalmente favelr& centralizagdo; enquanto a
descentralizacédo era defendida pelos que queriastaafo pais do ranco autoritario. Apos
guase dez anos em que 0 projeto perdeu-se pelasetgEbdos membros da comisséo,
entrou em cena um deputado federal, que fora gbalto Distrito Federal: o jornalista
Carlos Lacerda. Ele apresentou um substitutivo tego deslocou definitivamente o eixo
da discusséo.

O texto elaborado por Lacerda colocou como temaralemlas discussdes
parlamentares a luta contra o0 monopodlio estatalddaacdo. O deputado acusava o Estado
de monopolizar a educacdo. Como isto ndo acont@c@je escolas particulares sempre
existiram no Brasil, ele, na verdade, referia-sapicacdo das verbas publicas, que
deveriam destinar-se, também, as instituicdes geivae ensino.

Tratava-se de um terceiro substitutivo que, difen@ente de dois outros
apresentados por Lacerda, gerou muita polémicauscab introduzir o principio da
“liberdade de ensino” entendido como livre inicratna area educacional.

No texto apresentado a comissdo, Carlos Lacerdal i afirmacdo de que a

educacgdo € um direito da familia, para concluir cplgia entdo aos pais ou responsaveis
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optar pelo ensino oficial ou privado. Pela l6gipartanto, o Estado precisava garantir a
existéncia das duas Iniciativas para que o direiko escolha estivesse assegurado.
Observamos essa questdo pela leitura dos seguantig®s redigidos por Lacerda
(SAVIANI, 1988 p.54-55):

(o}
Art. 3 — A educacdo da prole é direito inalienavel e irspriéivel da
familia.

[0}
Art. 4 — A escola €, fundamentalmente, prolongamento egdefio da
familia.

Art. 50 — Para que a familia, por si ou por seus mandatapossa
desobrigar-se do encargo de educar a prole, corapeistado oferecer-lhe
0s suprimentos de recursos técnicos e financeimdgspensaveis, seja
estimulando a iniciativa particular, seja proponeiedo ensino oficial
gratuito ou de contribuicdo reduzida.

Os artigos terceiro e quarto, combinados, contnbpara o que conclui o artigo
quinto, em que fica explicito o interesse em garanaplicacado de recursos publicos para
as instituicbes privadas de ensino, antes mesnodtatecomo as verbas seriam destinadas
a rede publica. Associando o ensino a familia, rigos transferem a responsabilidade
sobre a educacéao da esfera do publico para ahdpri

Segundo Saviani (1988), Lacerda estabeleceu quecaBim a Unido exercer
monopdlio sobre a oferta da educagédo garantindpcdoodos pais por uma das redes,
através do artigo sexto. No artigo seguinte, ebeodieexplicitada a condi¢éo de igualdade
entre as duas redes de ensino, a publica e a priverd que diz respeito as questdes
administrativas e no que se refere a distribuigfitheime dos recursos financeiros, que
deveria ser calculada proporcionalmente em fungawidnero de alunos. Dessa maneira, 0
politico permite a transferéncia do dinheiro plbliara o setor privado, abafado por uma

falsa discusséo acerca de liberdade de escolhaatkoguanto a instituicdo escolar.

Art. 6 — E assegurado o direito paterno de prover, coanigade absoluta, a
educacao dos filhos; e dos particulares, de coratent a outros os seus
conhecimentos, vedado ao Estado exercer ou, dgugahodo, favorecer o
monopolio do ensino.

Art. 7° — O Estado outorgara igualdade de condié8esscolas oficiais e as
particulares:

a) pela representacdo adequada das instituicoes@dnais nos 6rgaos de
direcédo de ensino;

b) pela distribuicdo das verbas consignadas patueacao entre as escolas
oficiais e as particularggoporcionalmente ao numero de alunos atendidos;
¢) pelo conhecimento, para todos os fins, dos estugalizados nos
estabelecimentos particulares.
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Para que a situacéo de igualdade entre as reééstisasse, o deputado garantia no
seu texto a representacdo das instituicbes privadasorgdos competentes como no
Conselho Nacional e nos Regionais de Educacédo gaegum destes a prerrogativa da
distribuicdo de verbas para o setor, como o Coadeditional e os Conselhos regionais de
Educacéo.

Assim, para o povo brasileiro Lacerda poderia senaf como imparcial, posto que
se apresentava como defensor tanto da educacamgp@jianto a iniciativa privada.
Porém, o texto do substitutivo Lacerda (SAVIANI,889 p. 55) evidencia claramente a
preferéncia inconfessada pela rede privada de @nam afirmar que a competéncia do
Estado em relacdo ao ensino era de “[...]fundaramten escolas oficiais em carater
supletivo nos restritos limites das deficiénciasals onde e quando necessario ao pleno
atendimento da populacdo em idade escolar’. Peselee a tarefa estatal restringir-se-ia
a criar e manter escolas onde a iniciativa privada mostrasse interesse. O Estado,
através desse mecanismo, tornava-se o agente séspbam assegurar a prioridade para a
escola particular.

Mas a preocupacdo do Deputado Carlos Lacerda erorefzer, e garantir
oportunidades para o surgimento e manutencdo datassrivadas era notoria. Isto se
expressa no capitulo em que trata das verbas ag@stinpara a educacdo. O texto do
Projeto de substitutivo Lacerda — nome pelo quss@a a ser conhecido — estabeleceu que
recursos previstos para a educacdo também serigtmats aos estabelecimentos
privados, como se percebe pela leitura do artigad@@ubstitutivo (SAVIANI, 1988, p.
56):

Art. 70 — Além dos recursos or¢camentarios destisadmanter e expandir 0
ensino oficial, o Fundo Nacional de Ensino Primanidlo Ensino Médio e o
do Ensino Superior proporcionardo recursos, prestiden fixados, pra a
cooperacao financeira de Unido com o ensino d#atiia privada em seus
diferentes graus.

O texto garantia ainda que o financiamento estidalse-ia de variadas formas:
através de bolsas de estudo, ou de empréstimogapgriam ser para construgdo e
reformas de prédios escolares ou para compra dpaegentos e materiais pedagogicos.
Esses artificios eram mecanismos que serviam pasaarar as diversas destinacfes para o
setor privado. Assim, Carlos Lacerda se credengioto a esses setores sociais, ligados
aos interesses privatistas, fortalecendo sua imatgeriomem publico e relacionando-a

definitivamente a educacéo.
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Contra a aprovacdo do substitutivo Lacerda no lagie Federal surge a
Campanha em Defesa da Escola Publica. Ela exigiaogistado assumisse sua fungéo
educadora e garantisse a sobrevivéncia da escdiicgpuFaziam parte do referido
movimento, educadores da velha geracado de 192@losgao Manifesto dos Pioneiros de
1932 e novos professores destacando-se, entresduttoenco Filho, Anisio Teixeira,
Fernando Azevedo, Almeida Jr., Fernando Henriqueldsa e Florestan Fernandes, entre
outros, e ainda intelectuais de varios setoresderdncas sindicais e estudantis. O
movimento organizado apresentou um novo substitutypresentado pela Comissédo de
Educacéao e Cultura que muito se aproximou do @r@emitivo do ex-Ministro Clemente
Mariani. Tinha como eixos a obrigatoriedade e auggtade do ensino primario, como

confirma o trecho do artigo seguinte:

Art. 2 - O direito a educacao é assegurado:

IIl — pela gratuidade do ensino primario oficial@ensino oficial ulterior ao
primario para quantos provem falta ou insuficiémt@aecursos.

Encontravam-se favoraveis ao “substitutivo Lacerda”escolas religiosas que,
aproveitando-se da questédo da “liberdade da fdnmiéiadelegacédo de dever da educacéo,
juntaram-se aos donos dos estabelecimentos parBsulA pressdo das escolas religiosas,
consequentemente da Igreja, ja se fazia sentiredestlaboracdo do texto constitucional.
Na Carta de 1946, mais especificamente no capstilce Educacgéo, a questdo que gerou
muita polémica e debates calorosos foi o do ensfigioso, que estabelecia matricula
facultativa nos estabelecimentos da rede publica.

A luta pela escola publica e democratica desendaddarante a tramitacdo do
projeto, trouxe a tona uma antiga disputa entr@wee@o Brasileiro e a Igreja Catdlica. A
educacédo até o estabelecimento, no Brasil, do eegépublicano em 1889, sempre esteve
sob a responsabilidade da Igreja, atravées de sunreligiosas - sdo as chamadas
escolas confessionais - que vao fazer coro juntoorente privatista apoiando o
substitutivo de Lacerda. Esses entendiam que o &xt questdo era democratico, pois
atenderia a todos os setores da sociedade intdossgsn proporcionar e difundir a
educacao.

A Comissdo de Educacdo e Cultura da Camara vendmysemeio a dois
substitutivos, um encabecado por Lacerda e o @aimstruido pela Campanha em Defesa

da Escola Publica, resolveu apés entendimentospastios, designar uma subcomissao
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com objetivo de examinar os dois textos com vistagdigir 0 anteprojeto que seria
apreciado. Desta subcomisséo faziam parte depuligdod®s aos dois substitutivos como
Paulo Freire e Carlos Lacerda. O novo anteproj@i@xamou-se muito do texto do
substitutivo Lacerda mantendo o favorecimento aslas particulares no que diz respeito
as verbas e direitos administrativos. Apesar da tothobilizagcdo em janeiro de 1960, este
anteprojeto € aprovado na Camara sendo encamirgeadoapreciacdo e deliberacdo na
outra casa legislativa federal.

A Campanha em Defesa da Escola Publica radicaeocem a possibilidade do
projeto ser aprovado no Senado Federal. Debatemferéncias publicas em escolas e
universidades buscavam adesfes e simpatizantes/a@as nacionais organizaram-se para
divulgar e conquistar adeptos.

Um novo Manifesto de educadores conhecido comosMaia vez convocados”, e
redigido, esse também, por Fernando de Azevedaibbcado na grande imprensa em
julho de 1959. O texto reafirma os deveres do Bstanl relagdo a educacao: a manutencao
da escola publica e a garantia de acesso a ela.

E nés, patriotas, também, mas ndo exclusivamengglueadores que nos
prezamos de ser, temos ndo s6 o direito, mas o dkvdutar por uma

politica que possa acudir ‘a sede incoercivel decagho das massas
populares’, a que ja se referia Clemente Mariame eopor-nos a todas as
medidas radicais que, sob as aparéncias enganatioidserdade, tendem
forcosamente a conduzir-nos ao caminho perigosand@quia sendao das
pressodes ideoldgicas, abertas ou dissimuladas.

Finalmente, em 20 de dezembro de 1961, apds loagos de discussoes,
apresentaces de emendas e varios substitutiysjedo transformou-se em lei. E a Lei
4024/61. Esta foi a primeira legislacdo elaboradaa peducacdo que buscava dar
organicidade e sistematizar todo o projeto eduocatido pais. Como afirmou Fernandes
(1966, p.347) “(...) vingara um projeto educacioredtogrado, reacionario e ineficiente
gue nos expunha a uma marcha na dire¢do do pagaandem de trés quartos de século.”

Lauro de Oliveira Lima (1974, p.65) também tem amma opinido ao escrever que
“A lei de diretrizes e bases, pois, nasceu, hishomente, anacrdnica e, socioculturalmente,
defasada”. A promulgacéo da lei representou apemapequeno passo adiante, pois o
Brasil deixava de enxergar a educacao de managafntada e compartimentada em seus
diferentes segmentos. Mas ficou muito longe dengara educacdo para todos, como

pretendia e lutava o movimento de educadores dzaépo
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Este projeto de tendéncia privatista para a edocagéional acabara de se impor,
sobretudo pelo empenho de Carlos Lacerda, atravegpibvacdo da Lei de Diretrizes e
Bases. Atendia aos interesses das escolas padgulaobretudo as instituicbes
confessionais. O texto aprovado assumia um cak@er distinto daquele que fora o
original, daquele que dera inicio a todo o debaeiomal. Assim comenta Benevides
(1981, p.182):

Do projeto inicial de 1948, apoiado pela UDN, oligado pelo Ministro da
Educacdo, o udenista Clemente Mariani, que defesmliascolas publicas,
pouco restou no texto final, de 1961 (patrocinado @arlos Lacerda), que
privilegiava o ensino particular, religioso e ecmimamente seletivo.

Carlos Lacerda, no que diz respeito a educacamhenwse decisivamente, no
plano nacional, com a elaboracdo da LDB; como gmdar, o investimento politico de
Carlos Lacerda se efetivou em duas vertentes: sedas e com 0s professores. Nas
escolas, garantiu a ampliacdo do niumero de masicahquanto que, no que diz respeito
aos mestres, ele fez a propaganda da valorizalgibka dos projetos pedagdgicos.

Segundo Cunha e Goes (2002, pag.13), o debatecanmevatistas do ensino e os
educadores que defendiam a escola publica, grawitkica, assumiu um papel
guestionador até 1964, quando ocorreu, com o giidestado, o verdadeiro “cala a boca”
nacional.

Vitorioso o golpe de 1964, subiram ao poder osradsfiees do privatismo na
educacdo, aqueles que defendiam a desmontagem etm, nEenos, a
desaceleracéo do crescimento da rede publica dee(@UNHA e GOES,

2002, p. 41)

Vé-se que a educacao publica e para todos nadmdorporada na lei maior da

educacao brasileira. Essa continuou destinada elitma

4.1.2 Educacao: Grande Negocio

O governo democréatico de Kubitschek, eleito paperdodo 1956-1961, deflagrou
uma politica de desenvolvimento sistematizada nameldlo programa de metasA
educacao foi incorporada ao programa com o prapdsitpreparar pessoal técnico para a
implantac&o das industrias de base. Nesse pedodogulacdo entre educacéo e economia
ganhou destaque internacional pela emergénciaotdia o capital humano e do enfoque
de mao-de-obranfan-power approadh Tal enfoque é um método de planejamento que

consiste em determinar as metas de um plano deagiliccom base na demanda do
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mercado de trabalho, especialmente quanto ao ged quantitativo de trabalhadores.
Articula-se com a teoria do capital humano, seguadqual o desenvolvimento dos
recursos humanos pelo sistema educacional é unisitegessencial para o crescimento
econdmico dos paises. A educacao deveria, portardduzir competéncias técnicas para
0 emprego, de forma a agregar valor aos recursosais no mercado.

Devido ao destaque internacional, a vinculagéo aghaeconomia constituiu tema
central das reunides interamericanas de ministaosddicacdo, convocadas pela OEA no
final da década de 1950. Desses foruns, originoa-sscomendacao para que 0s paises
incorporassem a educagao aos seus planos econohacBsasil, a educacao
foi integrada ao programa de desenvolvimento degm/de Kubitschek, como uma das
metas de sustentac&o do setor das industrias de bas

O periodo de 1956 a 1963, que abarcou os govesrmeataticos de Kubitschek a
Goulart, foi proficuo para a mobilizacdo dos edoces, que voltaram a debater as suas
ideias em féruns nacionais. Os debates concentraeamos compromissos assumidos nas
conferéncias internacionais, notadamente as qunfoealizadas em Punta Del Leste e
Santiago do Chile, em 1961 e 1962. Estas ultimatacam com o patrocinio da OEA e de
um programa de cooperacdo técnica e econémica Errgo norte-americano: “Alianca
para o progresso”.

Além do aspecto doutrinario que recomendava a lia¢dg da educacdo ao
desenvolvimento econdmico e social, as conferématbeleceram metas decenais para a
educacdo na América Latina. Os intelectuais resnium Instituto Superior de Estudos
Brasileiros (ISEB), dedicado ao estudo das ciérsnagis, contrapunham uma alternativa
social ao enfoque econdmico defendido nos forulesriacionais.

Para eles, a educacdo nao deveria reduzir o sabkisigamente a assuntos de
natureza técnica e a servico de um projeto de desémento. Deveria abrir a percepcéo
do educando para compreender as condi¢cfes pokticklogicas com que se defronta e
prepard-lo para o empenho coletivo de superacdestiro de atraso do pais (BAIA
HORTA, 1982).

Os educadores, entre eles Anisio Teixeira e outresibros do entdo Conselho
Federal de Educacéo, criticavam a inadequacao @#asnmnternacionais as condi¢des
socioecondmicas de cada pais. Contrariando o emfegonomicista das conferéncias
internacionais, Anisio Teixeira imprimiu um sentifitbséfico-humanista ao plano de
1962: “A educacao ndo € um bem acessorio, mas ondigéiosine qua norpara que o

brasileiro se torne um cidadao, possa exercerdimits politicos, seu poder econdmico e



18

viver decente e dignamente” (BRASIL/MEC, 1962, f).6Além disso, os educadores
buscaram resguardar o enfoque cultural herdadpidogiros: a oferta educacional seria
balizada pela demanda social coletiva, constitpéda soma de todas

as demandas individuais, e que levasse em contaraicoes econbmicas, politicas e
culturais do pais (BRASIL/MEC, 1963).

Pela intervencdo desses educadores, as metastafiaagidos primeiros planos de
educacdo foram adaptadas a realidade brasileiraladm doutrinario, as propostas do
capital humano e do enfoque de mao-de-obra forantio@adas como meio de lograr a
integracao entre educagéo e desenvolvimento econdena articulagdo entre os planos
educacionais e 0s programas estratégicos paraeova#gimento. Com a instauracdo do
governo militar, o Plano 1963-1965 foi revisto, conobjetivo de adequa-loraalidade
brasileira, tal como a compreendia o novo governo. As metasamm fixadas,
rigorosamente, pelo “estabelecimento de a¢bes reaesos financeiros para vencer 0S
deficitsde educacao plenamente justificaveis” (BRASIL/MEEE5, p. 21).

A gestéo educacional passou a ser orientada peleeyovernamental n. 200, de
1967, que deflagrou uma reforma administrativa edo to servico publico brasileiro. No
Ministério da Educacéo, o processo foi iniciadcapgeeforma n. 666.296/70, desdobrada
em uma série de outras ac¢des ao longo das déaad&3d e 1980. De forma esquematica,
as principais caracteristicas sao: énfase aos taspecganizacionais (meios) e nao a
aspectos substantivos ou finalisticos da educagdy@nizacdo das aclOes por projetos
prioritarios e campanhas de carater transitoriagéo de grupos-tarefa para gerir as acoes
transitérias e descentralizadas; participacdo dgwesas privadas e governamentais de
consultoria (nacionais e estrangeiras), no procdssmodernizacdo administrativa, entre
elas a Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimérternacional (USAID), que ja
cooperava com o0 Ministério desde a década de Fafleriormente, fizeram-se presentes
outras agéncias de cooperacdo técnica e financiamero Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e o Banco Mundial (BIRD).

A partir dos anos de 1980, este ultimo desempenhopapel decisivo na agenda
educacional brasileira. No inicio da década de 1876istema educacional ajustou-se a
estrutura da reforma administrativa e ao modelordscimento implementado no pais. Os
planos educacionais foram incorporados aos prograewiratégicos dos governos
militares, sendo elaborados segundo o enfoque aaimdgtracdo por Objetivos (APO).
Concebida por Peter Drucker para o campo emprésarl@PO fundamentou a reforma

administrativa que reestruturou o servico publicasteiro (Decreto- Lei n. 200/67). O
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Ministério da Educacédo incorporou os preceitos #DAentre eles a prioridade para o
desenvolvimento de recursos fisicos, materiaisraamos, os ultimos devendo constituir
um todo homogéneo do sistenitaste preceito servia aos objetivos da doutrina de
seguranca nacional: ao mesmo tempo descentraligadantroladora, privilegiava a
organizacdo formal e recusava o conflito ideologica intervencdo de grupos informais
nas instituicbes educativas. Ao afirmar a padra@i@aacomo principio, a educacéo
distanciou-se ainda mais da pedagogia social dogepos, especialmente no que se refere
a individualizacdo do educando, pela atividadeeligrespontanea e pelo estimulo a sua
atividade criadora. Afastou-se, também, da propedtecacional dos intelectuais do ISEB,
no que se refere ao seu papel de abrir a percejacéducando para compreender e fazer
frente as condicdes politicas e ideoldgicas com sguedefronta como estudante e como
futuro trabalhador.

Conforme uma das orientagdes da APO, o sucessondesmpreendimento
resultaria da execugéo de projetos autbnomos ermkealizados, para os quais se exigia a
preparacao dgerentes eficientes e eficaz€sl| Plano Setorial de Educacéo (Brasil/MEC,
1971) foi elaborado em conformidade com essa @g&ot Compunha-se de um conjunto
de 33 projetos, entre eles, a Carta Escolar, o iMenio Brasileiro de Alfabetizacéo
(MOBRAL), o Centro de Integracdo Empresa-Escol&EE}le o Programa Intensivo de
Mao-de-obra. Para facilitar a gestdo descentraizadmo previa a APO, foram criados
distritos geoeducacionais e 6rgdos especiais dangar— a exemplo do Programa de
Desenvolvimento do Ensino Médio (PRODEM) e do Paotx de Desenvolvimento do
Ensino.

A lei 5692/71 — reforma da LDB do Ensino de 1° g2fus (Lei 4024/61) — veio
para dirigir o sistema escolar por meio de um @eagolitico pautado pelo autoritarismo,
sem a participacdo de setores representativosail@nafidade. Ela vem definir uma nova
estrutura para o sistema educacional, reunindovessds ramos existentes (secundario,
comercial, industrial, agricola e normal) num dépade propor a profissionalizacdo do
educando (DALBEN, 2004).

Esse novo sistema educativo brasileiro introdupela Lei 5692/71 tinha como um
de seus propésitos fundamentais a transformacaestmante em individuo treinavel,
instrumentalizado nos valores do capital, na coip@e® na racionalidade deste.

Com base em Dalben (2004), é interessante apamnarlinhas gerais, alguns
aspectos que permearam a conjuntura politico-etuadao Brasil, no contexto historico

que precedeu a implantacdo da reforma. A décadd9é® firmou-se no panorama
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educacional com a substituicdo da predominanciaddério pedagdgico europeu pela
interferéncia americana do acordo entre o Ministéda Educacgdo e Cultura (MEC) e a
Agéncia Norte Americana para o Desenvolvimentorih@eional (USAID). Esse acordo
trazia visbes multiplas pelo fato de que ele pwpontinha uma filosofia dissimuladora
das suas reais pretensdes. Para Arapiraca @@8IDALBEN 2004, p. 24):

[...] a documentagdo disponivel expressa claramantentativa politico
ideoldgica por parte da USAID de manipular o aperedscolar brasileiro
para legitimar um processo de modernizacdo da dumbée a fim de
possibilitar um alinhamento geopolitico com o napialismo norte-
americano do continente.

Conforme esse acordo, a USAID deveria prestar ¢omsu ao MEC e as
secretarias de Estado, objetivando o planejamentmsgino secundario na esfera federal e
estadual, e em seguida, atingindo o ambito muricipa

Para assegurar a coesao entre as acdes e o calatriéitado, os 6rgéos especiais
contavam com gerentes indicados e preparados gt@niias especificas do poder federal.
A qualidade educacional definia-se pelo objetivo “ttgmar um cidadédo capaz de
participar eficazmente das atividades produtivasagéo”. Para tanto, “o saber que a
escola democratica transmitira tera de ser um sddeercoisas e ndo um saber sobre as
coisas, com que se contenta a escola tradicioBa#is{(/MEC, 1971, p. 15-16). Com essa
proposta, o | Plano Setorial consolidou as teo@ieaglo capital humano e do enfoque de
mao-de-obra como bases doutrinarias para a edubegsiteira.

Pelo controle do governo, logrou-se anular a mataf&io de conflitos ideoldgicos,
como previa a légica de segurancga nacional. Ndogseu, como previa a APO, assegurar
a necessaria coesao entre as acdes descentrali@ada®jetos autbnomos reduziram-se a
um conjunto de acbes fragmentadas e sem impacttaedunal, sendo paulatinamente
descartados pelos sucessivos governos militares. déz anos seguintes, o sistema
educacional foi objeto de reformas para atendarescente apelo social por expansao de
vagas e, também, as exigéncias impostas pelo prdgsenvolvimento do pais.

Como consequéncia, ocorreu a ampliacdo signife@atta oferta de educacéo
publica em todos os niveis e o0 ensino fundamemwiakmpliado para oito anos. Sob
influéncia da teoria do capital humano e do enfodgiendo de obra, as mudancas mais
qualitativas deram-se no ensino secundario, combatituicdo das disciplinas de cunho
erudito e humanistico por outras de conteudo téegmiofissional. Em resposta as
demandas das classes sociais, média e alta, gasanti principio da continuidade para

todo o ensino secundario (segundo grau), permittndoesso a universidade pelo exame
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vestibular. Esta exigéncia foi a que mais se deataom respeito a qualidade do ensino
médio.

Paralelamente aos movimentos nacionais, 0s orgasisrternacionais de crédito e
cooperacdo técnica passaram a interferir gradagmgem na definicho da agenda
educacional. O Banco Mundial, por exemplo, impésemo um dos parceiros mais
atuantes, no periodo 1970-1990, intensificandoudisanciamento a educacgéo béasica. Os
planos educacionais evidenciavam essa influénefarindo-se explicitamente ao banco
como parceiro técnico e politico. Recomendava-selusive, que as experiéncias
vivenciadas nos projetos fossem repassadas altataldo sistema educacional.

O Il Plano Setorial (1975-79) manteve o veio dodtrio de formacdo do homem
atil ao pais (o termomé&o-de-obrafoi substituido porrecursos humanos para o
desenvolvimenjo Explicitou-se a intencdo de adequar o0 ensinacbaso novo setor
produtivo, que se consolidava com base em tecradogvancadas nos planos técnico,
administrativo e organizacional. Foram mantido®lbgtivos do | Plano: adequacdo dos
conteudos, métodos e técnicas de ensino as neadssid regionais e locais —dentelg
adequacdo dos resultados do sistema educacionalrempgrimentos da estrutura
ocupacional; incremento da oferta de ensino, naatiatle escolar ou néo-escolar;
treinamento de docentes loco, elaboracdo de modelos de objetivos de ensino;
treinamento de pessoal, visando a modificagdo dduta funcional dos trabalhadores
(BRASIL/MEC, 19754, p. 53-55).

O plano de 1975 foi complementado por uma propastaladaPolitica Nacional
de Educacgéao Integradanspirada em programas financiados pelo Bancodiéipara a
regido Nordeste, conhecidos coRimjetos de Desenvolvimento Rural Integra@@BRlI).

A intencédo era articular o ensino de primeiro gitalareas rurais ao mercado de trabalho,
para garantir a meta de qualificacdo antecipadadle de obra. Mobilizou-se, para isso,
toda a estrutura do ensino de primeiro grau e dgrama de alfabetizagdo. O enunciado
deixava clara a adesdo ao pragmatismo econdmiapcddo particular do analfabetismo,
a meta deve ser a acdo do MOBRAL, de esgotar em

pouco tempo o0 estoque de analfabetos adultos esisiema regular, de eliminar o
reabastecimento desse estoque” (BRASIL/MEC, 197389

Isso foi possivel com o auxilio técnico e finangeabtido com acordos firmados
anteriormente entre o Ministério da Educacdo (MEC) Orgdo governamental norte-
americanoUnited States Agency for International Developm@#EAID), visando, a

principio, desarticular os movimentos de resistgmsitudantil ao golpe militar. Também



18

visava preparar o sistema educacional para assieades do novo quadro econdmico e
cultural, vinculando diretamente a educacdo aonyebamento econdmico, além de
aliviar a pressao as portas da Universidade pas/ag

O primeiro dos acordos firmados entre o0 MEC e o lI5%e da no ano de 1964
(ROMANELLI, 2003) e num dos acordos firmados em @.g6explicitada como seria a
assisténcia a ser prestada pelos americanos:

1) Consultoria Técnica a ser proporcionada a uislies determinadas de
ambito mais amplo e que estejam preparadas pacéarinprogramas
especificos de reforma administrativa;

2) Uma série de seminarios, a fim de estimular asutinstituicbes
interessadas a considerar a execugéo de programathantes;

3) Cursos de curta duragdo, nos Estados Unidog paemamento e
especializacdo de pessoal brasileiro necessarivabiagio, adaptacdo e
instituicAo de novos processos e técnicas adndtiisls essenciais.
(ALVES, 1968, p. 34-35).

Tal “assisténcia” baseada principalmente na Teoria Geral de Admagat (por
sua vez baseada em Taylor e Fayol), cuja concepi@@émica e funcionalista nao
guestiona as dimensdes politicas e sociais, mamapegitimam status qupbanhou toda
uma geracdo de educadores e especialistas de &dugae absorveram acriticamente
(salvo honrosas excecdes) a vinculagdo entre e@lboagdesenvolvimento econdmico,
como por exemplo:

Os estudos a respeito da formacdo do capital huimémo e externo, sua
conservacdo e utilizagdo conduziram a uma reforgéolada politica

econdOmica, no sentido de considerar o setor edutalccomo formador de
mé&o-de-obra e do homem, e ndo somente como insitanaestinado a

atender a determinadas necessidades politicas igissoe uma nacdao.
(PINHO, 1970, p. 38).

Assim sendo, a énfase r@apital Humanoimplica na observancia de técnicas
especificas para a sua geracadeicismo como modelo pedagdgico, acha o seu terreno
mais fértil. Sendo, vejamos o0s principais pontas I acordos firmados entre o MEC e 0
USAID no periodo de junho de 1964 e janeiro de 1968
- Reestruturacdo dos niveis primario (1°. grawcyrsgario (2°. grau) e superior;

- Desarticulagdo do ramo académico e énfagpeaiessionalizacap

- Reestruturacéo administrativa com tendéncia tbanacratica,;

- Quebra da autonomia universitaria;

- Apologia dgplanejamento educacionaldatecnologia educacional

- Treinamento de pessoal docente, administratiéoreco;
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- Controle do conteudo geral do ensino, atravésdtrole da publicagéo e distribuicdo de
livros técnicos e didaticos no modeloidstru¢cdo programada
- Concesséao de empréstimos pelo USAID para implemas reformas;
- Pagamento de todas as despesas com o0 pessomlaamer brasileiro (nos seus mais
pequenos detalhes) pelo governo brasileiro atrdeéMEC, com varios aditamentos de
verba orgamentaria e renovacao dos acordos.

A abrangéncia dos acordos denota a magnitude danmaiacdo pretendida e

justificada pelas comissdes com
[...] a maior parte dessas dificuldades sobreveiorazdo do fato de os
Conselhos Estaduais de Educacdo, as secretariastras cautoridades
estaduais de educacdo carecerem de experiéncidogadiormulacdo de
planos concretos de ensino que consultassem odoEstaa disponibilidade
de seus recursos, tanto humanos quanto mateAaES, 1968, p.53).
Vé-se que, como aparelho ideolégico, a Educacaarfodos tantos mecanismos
utilizado no Brasil, para o controle social. Entersg também que o objetivo maior desta
cooperacao/acordo entre a USAID e o MEC era inligarano individuo a esperanca
maior de ele se escudar nos méritos pessoais, poy 0o processo de educacdo
pragmatica profissionalizante necessaria ao process modernizacdo da producéo
nacional, que, segundo lanni (1988), o resultadpaldica da Alianca para o Progresso

substituiu a politica do Big Stick no contexto degitne Militar brasileiro.

4.2 AUSAID

Segundo Cunha e Gées (2002), a tomada do podBrasil em 1964 nao foi um
simples golpe latino-americano, nem mais um proianmento, € sim uma articulagcéo
politica de profundas raizes internas e exterrinsulada a interesses econémicos solidos

e com respaldos sociais expressivos. Nao foi c@ssamadores. Para eles:

Os acordos MEC-USAID cobriram todo o espectro dacaddo nacional,
isto é, o ensino primario, médio e superior, acaldicdo entre os diversos
niveis, o treinamento de professores e a producé@eioellacdo de livros
didaticos. A proposta da USAID ndo deixava bre@@.mesmo a reacao
estudantil, o amadurecimento do professorado endindéa de politicas
nacionalistas com acesso a opinido publica evitagartotal demisséo
brasileira no processo decisério da educacido relcil@UNHA; GOES,
2002, p. 32)
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Essa instituicio estava estritamente ligada a asflxr educacdo brasileira,
manifestando-se toda uma intengcdo em legitimar urojeio de transformacgao
modernizadora da educacdo imposta a nacionalidaasldira com a finalidade de
direcionar sua racionalidade pelo modo de produwgimtalista. Logicamente, era uma
visédo de educacgao a partir do contexto da socicol@sdeira, historicamente dividida em
classesSegundo Arapiraca (1982, p.110):

[...] impuseram-se mudancas radicais no processendino, objetivando
moderniza-lo pela internalizagdo da filosofia pedaca desenvolvida nos
EUA. Houve toda uma mobilizacdo dos quadros ddigétecia pedagogica
brasileira no sentido de absorcdo das praticasaddas observadas nos
EUA, principalmente com referéncia a efetividadeeficiéncia do aparelho
alternativo para as minorias, ali desenvolvidgl. [E a educac¢do, como nao
podia deixar de ser, foi a principal envolvida, tamadlo, inclusive, com a
postura acritica de educadores colonizados.

Foi assim que o0s ensinos primario e meédio bragdeiforam totalmente
transformados: unificou-se o primario com o ginasigrofissionalizou-se o colégio.
Dando continuidade a essas transformacdes, criamadei especifica a Lei 5692/71, que
oficializou as mudancas do ensino basico brasjleiamnbém legalizando a Escola
Polivalente, que teve ajuda financeira, politioeoidgica internacional no Brasil em que o
CFE (Conselho Federal de Educacéao), o MEC e tambddkS (Diretoria do Ensino
Secundario) decidiram que a ajuda norte-americania $mportante para resolver os
problemas da educacgéo no Brasil. A partir de er&45AID é convidada para dar suporte
técnico-financeiro a educacdo, tendo outras funcfms como dar assisténcia aos
conselhos e secretarias estaduais de educacéay teeequipe de técnicos brasileiros em
planejamento de ensino etc.

Nesse momento, a USAID contrata os servicos demsstuniversitario do Estado
da Califérnia (EUA), que, por meio da San Diegot&Staollege Foundation, ofereceu os
servicos de seus especialistas para atuarem consollties durante dois anos, tendo a
obrigacdo de orientar a area de planejamento dacene nivel secundario em ambitos

federal e estadual. Arapiraca (1982, p.112) dizsguesperava desses especialistas a:

a) Formagdo de uma equipe integrada por funcieh@iwoMinistério e do
DES devidamente treinados para orientar e assessera carater
permanente, os estados no setor do planejamenémgino secundario (0
gue veio a ser a Equipe de Planejamento do Ensétbdyla EPEM).

b) Planos racionais sobre o ensino secundario tit@estadual, de grande
e pequena amplitude, para um minimo de seis Estagasa tantos Estados
quanto permitissem as condi¢des (resultou no Pragrde Expansédo e
Melhoria do Ensino Médio — PREMEM - como sendo odpto do
planejamento encomendado a EPEM);
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c¢) Circunstanciado relatorio e recomendagfes adsMiio, ao DES e ao
Conselho (CFE) acerca das condicdes e reclamosiginoesecundario no
Brasil, decorrente do desenvolvimento de planosadests (resultou
igualmente na transformagéo completa do ensino dMédprimario com a
promulgacédo da Lei n® 5.692/71).

Estavam, ai, os trés pontos principais do procdsestnodernizacdo” da educacéo
brasileira: a criacdo da EPEM, posteriormente po@da ao PREMEN e, finalmente, a
Lei 5.692/71. Esta norteou toda a educacdo bnasilan nivel basico no contexto da
ditadura militar a partir de 1971. Todas essasstommacdes foram realizadas por uma
instituicdo universitaria norte-americana, a SaegbDiState College Foundation. Quanto ao
governo brasileiro, cabia-lhe a responsabilidadeegeoduzir para a populacdo, por meio
do radio e da escrita, a importancia deste prgiata o desenvolvimento brasileiro e suas
ligacdes com a Alianca para o Progresso.

Era uma exigéncia da USAID, a agéncia financiadosaprojetos educacionais.
Fica claro o poder de atuacdo da USAID no Brasa paprimir um modelo de dominacgéo
atraveés da politica da Alianca para o Progresdzando inclusive a educacgao para atingir
0s objetivos de dominacéo politico-ideoldgica debrasileiro. E assim que, por meio da
USAID, ocorria a “modernizacao” da educacao brasilgue, segundo Arapiraca (1982, p.
127):

O modelo alternativo utilizado pelos EUA conota umarcante dimensao
ideoldgica na solugdo dos seus problemas sociaisnedida em que,
reconhecendo as desigualdades sociais, procurandiddas através de
praticas politicas capazes de manter a hegemon@adse dirigente. E a
politica de mudar para continuar. Neste sentido, é@le se estranhar que
tenha sido justamente a solugao aplicada pararasias locais, nos EUA, a
escolhida para o programa da ajuda pela USAID gmeeto educativo
brasileiro. O financiamento desse programa é onfinento da nossa
dependéncia politico-econémica aos EUA, na mesmdidaeem que
agueles programas alternativos aplicados para arias nos EUA
constituem a legitimacdo daquelas classes comdtsuizs na sociedade
norte-americana: os negros, indios, porto-riquentfosanos.

Esclarece-se a reproducéo de um modelo de eduqaeaado levou em conta, em
momento algum, a realidade cultural brasileira, oraa educacéo copiada de um pais que
tinha por objetivo um modelo de educacao para fom&o de obra barata, utilizando os
excluidos da sociedade. Aqui no Brasil, por inteliméla ajuda técnico-financeira da
USAID, esse modelo foi colocado em pratica coml imdaivéncia da elite brasileira que,
utilizando o Estado como aparelho de classe, regroéh com a mesma finalidade com

que era aplicado este modelo de educagdo nos EWAp@ende-se que nao havia
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interesses em mudar verdadeiramente o Brasil emmstugura politica, econémico-social,
foi na verdade a reproducgéao da “Ordem e Progressathelhor, “mudar para continuar”.

Assim, entre os programas de estudos que forandados entre as instituicées
interessadas, estavam 0s cursos proporcionadoamdiggo State University para os
brasileiros que foram escolhidos pela USAID, etéamino dos cursos oferecidos pelas
instituicdbes norte-americanas, colocava-se em garab novo modelo educacional
absorvido nos EUA. Destacamos aqui o SAN-MEC — Rrog de Mestrado que,
conforme Arapiraca (1982, p.131):

Desde 1967, um total de 42 educadores brasileeosberam o grau de
Mestre de Artes em Educacdo na Universidade Edtdduadan Diego. Esse
programa desenvolvido pelo SAN-MEC contratou aiadadniversidade do
New México para desenvolver o treinamento dos sigmes das areas de
Ciéncias e Artes Praticas (Técnicas Comerciais,nitas Agricolas,
Educacédo para o Lar, Artes Industriais) [...].

Assim sendo, a parte metodoldgica e doutrinariaufisob a responsabilidade da
San Diego, e a técnica operacional para o grupQiéecias e artes ficou para a New
México. Por meio das duas instituicbes norte-araegs, o acordo MEC/USAID colocou
em pratica a formagdo dos supervisores e a modefuzda educacdo brasileira, através
de profissionais que voltavam, para o Brasil, camda&ias do colonizador, formados em
instituicbes previamente escolhidas para comparredr o corpo técnico da educacao
brasileira. Embora a historia oficial tenha mostragie o Regime Militar desenvolveu a
industria brasileira e modernizou a educacédo arphs seus interesses. De acordo com
Bandeira (1973), em contrapartida, atrelou o Brasd EUA, contraindo enormes dividas
para com aquela nacéo, a partir dos diversos as@ualdicos e financeiros, dentre eles, os
acordos do MEC/USAID.

4.3 Programa de Expanséo e Melhoria do Ensino — PREEN

Este orgao foi resultado de um novo acordo firmaaol3 de maio de 1970, entre
a USAID/MEC, e, a partir de 1972, a EPEM foi incmguda a estrutura de planejamento
do MEC, perdendo, portanto, sua autonomia e incanum-se administrativamente ao
PREMEM, passando esse a ser o responsavel pootptimo de reforma, a estruturacao
dos mecanismos de intervencdo e o planejamentoedminento do pessoal que foi e
voltou dos EUA, com a finalidade de multiplicarpaqo Brasil, por meio da educacéo, os

conteudos adquiridos e internalizados nos EUA, mavédldsidade de San Diego State
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Foudation College. O PREMEN passou a ser o respehgfla reforma do ensino
brasileiro e pela implantacdo das Escolas Polivedeque, de acordo com Arapiraca
(1982, p.135) este O6rgao tornou-se:

[...] um organismo administrativo criado pelo DeorBresidencial de n°® 63.
914 de 26 de dezembro de 1968, para incentivar gementar o
desenvolvimento quantitativo, a transformacdo @ast@al e o
aperfeicoamento do ensino médio, e, com base mejalaento do EPEM,
construir, instalar e equipar Escolas Polivalempes associam a educacao
geral a sondagem vocacional. Comecou a funcionameatro Estados:
Minas Gerais, Bahia, Rio Grande do Sul e Espiraat& [...]. A fim de
compatibilizar o PREMEN aos objetivos de novos desrde financiamento
com a USAID, o governo, através do Decreto n°® 70d$janeiro de 1972,
reformulou a estrutura do 6rgéo [...], tendo corbgetivo fundamental o
aperfeicoamento de todo o sistema de ensino @e21%graus do pais. [...] 0
PREMEN assimilou alguns residuos da idéia do Gin@sientado para o
Trabalho (GOT) (criagdo material da Diretoria desilBn Secundario — DES
— do MEC) nos anos sessenta. A elaboracdo do PREMENEPEM se
processou entre 1966 e 1970, quando foram defiriddmhas mestras da
Escola Polivalente, para ministrar ensino da 5% as&ie, podendo, a
depender da caracterizacdo do modelo de escolas(s#a de area ou
integrada), cada um deles se diferenciar de aamaoo modo pelo qual se
relacionava com o contingente de 1.2 a 4.2 sédilin...].

A partir da entrega das primeiras escolas polivaterem 1971, foram assinados
varios acordos complementares de empréstimos dd8¥dD, tendo também participado,
desta feita, o BID e o BIRD.

Assim, coube ao PREMEN organizar as Escolas Pelitas. Essas marcaram o
contexto histérico desenvolvimentista brasileiratgua politica internacional da Alianca
para o Progresso e a Ditadura Militar no Brasim@delo de Escola Polivalente foi uma
copia das escolas publicas existentes nos EUA, gmtambém excluidos da sociedade
norte-americana. Aqui, no Brasil, tornou-se respoek pela formacdo da massa de
trabalhadores flexiveis e obedientes a nova refdide producao brasileira.

Dessa forma, o PREMEN surgiu exatamente quando todontexto politico-
econdmico exigia a reformulacdo da educacdo brasilpor meio dos empréstimos e
acordos realizados com a USAID. Ou seja, Roma(id3) destaca que estes acordos
tinham a finalidade de “ajudar” os paises perit&sjaque viviam o contexto de ditaduras
militares, produto da grande poténcia capitaliste@htinente americano, os EUA.

Foi a ideologia desenvolvimentista que se delintmubém no novo projeto
historico nacional de educacéo voltada para osesges da classe dominante, e, como a

educacdo nao era neutra, a mesma agiu na pratica ajarelho e mecanismo ideoldgico
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de controle social, assim, foi entdo colocada eftiqar, por meio de incentivos a projetos

de trabalho.

4.3.1 Convénio PREMEN/MEC/IMECC

Ha tempos que o ensino de Ciéncias, incluindo @iatica, vinha preocupando as
autoridades brasileiras. Visando estudar alteraatpara sua melhoria, o Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC), através do PREMEN proma@nsultas a varios setores
envolvidos, entre os quais a Universidade Estad@aampinas (UNICAMP), através do
Instituto de Matemaética, Estatistica e CiénciasCdaputacéo (IMECC). (CONVENIO
PREMEN/UNICAMP).

Ao ser solicitado pelo PREMEN a apresentar umagqgstayp o Diretor do IMECC,
Professor Ubiratan D’Ambrosio, enviou um Plano pBlaboracdo de Novos Materiais
para o Ensino de Matematica no 1°. grau. O prajettsistia de unidades curtas, com
duracédo de cerca de 30 horas, que pudessem seidasclem qualquer curriculo que ja
estivesse sendo aplicado.

A equipe fez a escolha de dois topicGeometria Experimenta¢ Funcéo por

considerar que ambos constituiam temas naturalnmgetgadores.

Com efeito, a geometria, sobretudo a geometriaspago, com carater
acentuadamente meétrico, enriquecida com expergnaa tipo
Arquimedes, incluindo informacdes variadas sobtala® e liquidos, é
um campo riquissimo para o exercicio de “aprendgremsar’, sem
sacrificar as “aplicacdes praticas da matematica”.

O conceito de funcao, por seu lado, é um dos que seautiliza, como
modelo da realidade, em todos os ramos do conhetn@umano.
Introduzido desde cedo, permite desenvolver, dedamuito adequada,
0s conceitos de razéo e proporcéo, introduzir g8esode coeficientes ou
constantes, em associacdo com a observacdo de efeo$rfisicos, e
familiarizar os estudantes com o uso de grafi@®NVENIO PREMEN
/UNICAMP).

A unidade deGeometria Experimentgboderia ser usada na terceira, quarta ou
quinta série do 1° grau, enquanto a unidade dedeupgderia ser usada na sexta, sétima
ou oitava série do 1° grau, desde que o professmilesse o modulo adequado ao nivel

dos alunos.
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Cada uma das unidades mencionadas seriam deséagokin trés modulos (ou
volumes) que teriam caracteristicas de “circuitmscéntricos”, entendendo-se por isso o
seguinte:

- 0 primeiro “circulo” ou médulo de cada unidadentesia material adequado a
série mais baixa a que se destina a unidade;

- 0 segundo “circulo” ou mdodulo conteria tudo o goatém o primeiro, acrescido
de um certo niumero de ampliacbes ou desenvolvimemie o tornariam adequado a
alunos da segunda série a que se destina a unidade;

- 0 terceiro “circulo” ou médulo conteria tudo oequontém os dois primeiros,
acrescido de desenvolvimento adequados a Ultinmaséue se destina a unidade.

A unidade deGeometria Experimentdioi elaborada de forma a ser totalmente
independente de outros conhecimentos.

A unidade Funcéo foi precedida de pré-requisitos (no¢Bes matensitiea
habilidades de célculo que os alunos deveriam pgsa@ abordar o tema em questao).

Além dos projetos de Geometria Experimental e Fayng&quipe também elaborou
uma unidade sobifequacdes e Inequacdésm um unico volume) e finalizaram com uma
outra, Iniciacdo a Matematicapara 1° e 2° anos de 1° grau (atualmente 2°%aed@?® do
ensino fundamental).

Uma vez aprovado o plano, foram convidadas pess$igaslas ao ensino
universitario, com experiéncia em cursos de formadé& professores, bem como
elementos com experiéncias no ensino de 1° e @8.gra

Os trabalhos da equipe consistiam das seguinteasta

a) elaboracéo de atividades;

b) redacdo de textos para alunos e producdo de nhapeiia
testagem de atividades sugeridas;

c) reformulacdo desses materiais de acordo com o#awss de
testagem;

d) redacdo da edicdo experimental;

e) redacdo de guia de professores.

(CONVENIO PREMENUNICAMP).

O Professor Ubiratan assim se referiu a esse ntonderprojeto:

Comegamos a desenvolver um projeto de desenvobaroerricular, que
estava entre um dos mais avancados do mundo. Ussimteras de video,
gravamos as criancas, estudamos os videos e traimalf sobre eles. Bolei
um programa de trabalho que comegava com 0 que @ma® de
Iniciacdo a Geometria que era uma Geometria Expenital. Criamos um
Laboratério de Geometria, com materiais concretpara poder ser o
ponto de partida para o ensino de Geometria. Fiagouprojeto muito bem
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feito. O segundo projeto foi sobre a idéia de Fung@ objetivo principal
era o trabalho com Laboratorio, como era feito addratério de Fisica,
ou seja, fazer com que as criancas manuseassealliesssem e, a partir
do trabalho manual, comecassem a tirar conclus@satureza abstrata
gue levassem a Geometria. A mesma coisa com a dééfancéo, tinha
uma mola e uma balancinha. Nessa balancinha eracaolo o peso, fazia
uma tabelinha e com isso eles tinham uma idéia a@#agdo e de
correlacdo, que é aidéia de funcgéo.

O terceiro projeto era de equacdes e inequacOanpse com 0 uso de
laboratorio. Fizemos um curso bem avancado, chegastdancas com 11,
12 anos discutindo sobre soélidos, teorema de Platddo isso era
experimental. Esse projeto teve um sucesso muaiedgt foi financiado
pelo MEC, como eu disse. Ele foi impresso, forataeodos os kits. Isso
levou 5, 6 anos. A gente primeiro preparava o niatenos escolhemos
um grupo escolar perto da UNICAMP. NGs iamos paraseola com o
material para as criancas e a gente gravava o tiaba O primeiro
equipamento de gravacdo do Brasil foi o nosso, ateydinha aquela
maquina Sony e gravava como as criangas reagiammteialaquele
material e estudavamos a reacdo das criancas enmefidvamos todo o
material. Isso era 0 modelo de desenvolvimentoi@ular mais avancado
e foi isso que nés adotamos |14.[...]. Esse matdoishnterior a Iniciacdo a
Matemética e muitos alunos da UNICAMP que particpa do projeto
viram que dava para fazer uma matematica diferentées fizeram a série
Iniciacdo a Matematica pela editora da UNICAMP. Qegapareceu na
Iniciacdo a Matemética foi desenvolvido a partirsdaléias do Projeto
Novos Materiais para o Ensino da Matemética. Comomaterial
produzido no Projeto ndo podia ser comercializagois foi pago pelo
MEC, pertencia ao MEC, entdo algumas pessoas dpogresolveram
produzir um material que pudesse ser comercializade nomes que
aparecem na Iniciacdo a Mateméatica, na maioria, &0 mesmos que
trabalharam no projeto. A gestdo, quem gerenciagavarbas era o
PREMEM. A Iniciacdo a Matematica € bem interessamas vem do
Projeto de pesquisa desenvolvido por nés.

Uma vez preparada a edicao experimental, a etgo@nge representou um teste de
campo que consistiu na aplicagdo da unidade de &sanem 30 escolas da regido de
Campinas, cuja selecdo foi realizada através ddr€ele Assessoramento Técnico e
Pedagogia da V Divisao Regional de Educacgéo, Seimeate Estado da Educacgédo de S&o
Paulo.

Dessas escolas foram enviados 30 professores g@her um treinamento de 60
horas a respeito dos conceitos a serem ensinadasretodologia recomendada. Depois
do treinamento, eles foram divididos em dois grupgds grupo A, constituido de 12
elementos, que foi incumbido de fazer a aplicagiprdjeto, sob supervisédo e orientacédo
direta da equipe elaboradora e o restante dos gsmfes constituiram o grupo B,

encarregado de aplicar o projeto, mas sem superdisgta dos elaboradores.



18

Os dados coletados, durante o teste de aplicagéon futilizados para orientar a
elaboracao de uma edicéo a ser enviada ao PREMEN.

Apoés a reformulacdo da edicdo experimental, espesavgue a versao definitiva
fosse aplicada em varios Estados, ap0s uma novaléasgeinamento em ambito Nacional.

O Professor Ubiratan afirma-o que ele conseguiu:

Consegui que o MEC financiasse e chamei colegasqusnhecia para
compor a equipe, o material ficou muito bem elador& vinha com os
kits. Foi tudo finalizado e mandado para o MEC, quee alguma razéo
engavetou, acredito eu, que por guestBes politiastrevista concedida
pelo Professor Ubiratan)

4.4 O Contexto da Educacédo Matematica no Brasil n@écada de 1970

Podemos dizer que a Matematica e a Educacdo MataeniitM) possuem objetos
distintos de estudo, cada qual com a sua problean@specifica, tendo suas préprias
guestdes investigativas.

. € possivel dizer que a EM é uma area de camketd das ciéncias
sociais ou humanas, que estuda o ensino e a apaigedi da matematica.
De modo geral, poderiamos dizer que a EMacteriza-se como uma
praxis que envolve o dominio do conteldo espedi@icmatematica) e o
dominio de idéias e processos pedagogicos relativés
transmissdo/assimilacdo e/ou a apropriacdo/congtouc do saber
matematico escolaEntretanto, sendo a pratica educativa determipatia
pratica social mais ampla, ela atende a determintagi@idades humanas e
aspiracoes sociais concretas. (FIORENTINI; LORENDAROOS, p.5)

De acordo com Fiorentini (1994), até o final dossade 1960, os poucos estudos
relativos a EM, se referiam quase exclusivamenteraino primario. Com relacdo ao
ensino secundario, encontramos apenas ensaiosxdesl, pontos de vista, prescricdes
didatico-metodologicas, relatos de experiénciagena estudos historicos da matematica,
denotando mais preocupacdo com 0s aspectos da at@gemue com as concepcdes de
matematica e de seu ensino.

Segundo Fiorentini e Lorenzato (1994), o surgimelat&M no Brasil, teve inicio a
partir do Movimento da Mateméatica Moderna, maiscisg@mente no final dos anos de
1970 e durante a década de 1980. E nesse periedeugge a Sociedade Brasileira de
Educacao Matematica (SBEM) e os primeiros progrategsds-graduacao em EM.
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Nesse periodo, surgem 0s primeiros sinais de egistéde um novo campo

profissional e alguns fatores foram fundamentaia [ss0:

A valorizacdo da educacéo, pelo regime militar, @docus privilegiado
para a formacdo de mao-de-obra “mais qualificad@e atendesse as
exigéncias de desenvolvimento e de modernizac&agko, desencadearia,
no final da década de 1960, uma grande amplia¢&istema educacional
brasileiro. Nesse contexto, ocorre um expansionisoroversitario
desmesurado, no inicio dos anos de 1970, verifipatho multiplicacdo das
licenciaturas em ciéncias e matematica e pelo mergo de varios
programas de poés-graduagdo em educacdo, maten®tipsicologia.
(FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 21 e 22)
Segundo os autores, entre 1971 e 1978, foram pidai4 teses de doutorado e 25

dissertacdes de mestrado relativas a EM.

A maioria desses estudos (23) foi produzida em raprogs ligados a
faculdades de educagédo. Dos cinco produzidos ditutns de matematica,
dois seriam oriundos de um programa temporario ektnado em ensino de
ciéncias e matemética oferecido pelo Instituto deevhatica, Estatistica e
Computacdo Cientifica da Universidade Estadual dengihas (Imec-
Unicamp) em convénio com o Ministério da Educa¢dg&C) — Programa
de Expansdo e Melhoria de Ensino (Premen) e an2agfio dos Estados
Americanos (OEA). Esse programa multinacional vogade 1975 a 1984 e
atendeu a quatro turmas de alunos oriundos de @odanérica Latina.
(FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 23)

No entanto, no inicio do século XX, ja se percebm muitos paises uma
preocupacao por parte de professores com o ensiMatematica. Esse fato se manifestou
mais intensamente durante o IV Congresso Internatide Matematica, realizado em
Roma no ano de 1908, em que foi criada uma comisg&imacional para analisar o ensino
de Matematica desenvolvido em diferentes paisemv&gresente nesse congresso o
matematico Felix Klein que era um dos membros desmaissdo. Klein teve a
oportunidade de divulgar a experiéncia desenvolvida Alemanha, que serviu de
referéncia para desencadear, quase 50 anos depoigrimeiro projeto de
internacionalizacdo do ensino de Matematica, demata de Movimento da Matematica
Moderna (MMM).

No final da década de 1950 e inicio de 1960, onende Mateméatica em muitos
paises absorveu o Movimento da Matemética Modavihd\), que pretendia aproximar a
Matematica trabalhada na escola basica com a Matenpoduzida pelos pesquisadores
da area. Os defensores da Matematica Moderna (MMy#avam que poderiam preparar

pessoas que pudessem acompanhar e lidar com dotgamgue estava emergindo. Dessa
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forma, as propostas veiculadas pelo MMM inserirancuarriculo contetldos matematicos
gue até aquela época nao faziam parte do prograooedae como, por exemplo, estruturas
algébricas, teoria dos conjuntos, topologia, t@msacdes geométricas.

O ideario que defendia a modernizacdo do ensina tgpre ser absorvido pelos
professores, 0s quais teriam que se adaptar a wuo raieiro de conteudos e de
metodologias. Pode-se dizer que a partir dessaag¢mmgpais ja contaria com uma
comunidade de educadores matematicas

Dentro desse contexto que surge a EM, o modelogdgitzo que passa a vigorar
no pais é o tecnicismo, que busca tornar a escaisa eficiente e funcional. Essa seria a
pedagogia “oficial” do regime militar pds-1964 quetendia inserir a escola nos modelos
de racionalizacédo do sistema de producdo cap#alltis especificamente: a educacao
escolar teria a finalidade de preparar e “integ@rhdividuo a sociedade, tornando-o
capaz e util ao sistema.

O tecnicismo pedagégico foi marcado pela sua érdastecnologias de ensino”,
sobretudo aquelas relativas ao planejamento eaiiaagdo e controle do processo ensino-
aprendizagem.

Segundo Fiorentini (1995), muitos livros didaticlmsperiodo procuram seguir esta
orientacdo. Entretanto, do confronto entre o MMM @edagogia tecnicista surge, nas
décadas de 1960 e 1970, a combinac¢do tecnicismmalista.

A concepcéo formalista moderna manifesta-se nadaegln que passa a
enfatizar a Matematica pela Matematica, suas f@syuseus aspectos
estruturais, suas definicbes (iniciando geralmenteelas), em detrimento
da esséncia e do significado epistemoldgico doseitms. Isto, porque se
preocupa exageradamente com a linguagem, com ocoseto dos
simbolos, com a precisédo, com o rigor, sem damcatenos processos que
0s produzem; porque enfatiza o 16gico sobre o figjtmD, o formal sobre
0 social, o sistematico-estruturado sobre o h=ddriporque trata a
Matematica como se ela fosse “neutra” e ndo tivedagdo com interesses
sociais e politicos. (FIORENTINI, 1995, p. 17).

Também havia na década de 1970, aqueles que semoriiam ao formalismo
estrutural e que passaram a imprimir ao ensino al@maatica um carater mais mecanicista
e pragmatico. O tecnicismo mecanicista procuraziech Matematica a um conjunto de
técnicas, regras e algoritmos, sem grande preo&apag fundamenté-los ou justifica-los.

De acordo com Fiorentini (1995), finalidade do ensino da Mateméaticaa
tendéncia tecnicista, portanto, seria a de deseewvbhbilidades e atitudes computacionais
e manipulativas, capacitando o aluno para a redolag exercicios ou de problemas-

padréo.
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Nesse contexto, portanto, o papel da pesquisa,vistas a melhoria do ensino da
Matematica, consistiria numa atividade de compé8ncde especialistas que,
fundamentados em teorias psicolégicas e nas tagiasloeducacionais, teriam a
incumbéncia de descobrir, experimentar, avaliafegeoer ao sistema de ensino novas
técnicas de ensino de Matematica e materiais mistrais mais eficientes ao desempenho
escolar dos alunos. Mesmo estando no bojo domemtd tecnicista, retoma-se no Brasil,
por um grupo significativo de grupos ligados adremsle Ciéncias e Matematica, a partir
da década de 1970 o ideéario empirico-ativista. éberse isso: [.] nos trabalhos
produzidos pelo projeto MEC/PREMEN/IMECC/UNICAMP mclusive, em algumas
experiéncias de ensino através da Modelagem Matam@IORENTINI, 1995, p. 11).

O papel da pesquisa no seio desse ideario, portamtsistiria, de um lado, em
investigar o que a crianga pensa, gosta, faz e fazée (suas potencialidades e diferencas)
e, de outro, em desenvolver atividades ou matepaisncialmente ricos que levem os
alunos a aprender ludicamente e a descobrir a Mdimana partir de atividades
experimentais ou de problemas, possibilitando emesvimento da criatividade. No
entanto, como veremos no capitulo 6, os princigios nortearam esse projeto ndo se
pautaram no ideario empirico-ativista, mas sim nateméatica realista de Hans
Freudenthal.

Se no campo da pesquisa, a preocupacao centrave-@ealise das perspectivas
didatico-pedagogicas presentes no ensino, do mintosta curricular, a énfase era posta
nos ideais modernistas, divulgados e implantadéssdesros didaticos. Nesse sentido,

concordamos com Sousa (1999, p. 33) de que:

Matematica Moderna que nasce no seio da Matemabidanal do século

XIX, com o objetivo de torna-la mais leve, de formacontribuir para

outras areas do conhecimento das ciéncias exatgsieendo tinha

preocupagbes com 0 ensino, tem seus reflexos toaisgi através de
conteudos que envolvem aspectos da Teoria dos @ogje 0 pensamento
em estruturas transpostos para os curriculos essale forma inacessivel
a compreenséo do aluno.

Ainda, segundo a autora,

A Matemética Moderna, até entdo elaborada por n&iens e ndo por
professores de Matematica, s6 comecou a refletirensino quando
encontrou respaldo na Psicologia, através dostagled das pesquisas
feitas com criangas de 7 e 8 anos por Piaget (1886)écada de 60. Tais
resultados que, segundo o proprio pesquisador,mafis@am-se as
estruturas-maes bourbakistas e davam importangiapel dos conjuntos,



18

referiam-se aos estudos dmalise genética das operacdes logico-
matematicas e concretaSOUSA, 1999, p. 33. Destaques da autora).

A Psicologia deu respaldo aos curriculos escolaslongo do século XX.
Segundo Silva (2000), desde os primeiros curricadoie-americanos — Bobbitt, em 1918
e Ralph Tyler, em 1949 — havia um viés psicologeanma vez que se fazia necessario o
tracado de objetivos comportamentais explicitosm@delo progressista de curriculo,
centrado na criancga, vai se apoiar fortemente stgles psicologicos. Para o autor (2000,
p. 25-26):

Essa orientacdo comportamentalista iria se radaralalias, nos anos 60,
com o revigoramento de uma tendéncia fortementecista na educacéo

estadunidense [...] A decisdo sobre quais expesi€ncdevem ser
propiciadas e sobre como organiza-las depende dspsaificacdo precisa
de objetivos.

Ora, se a educacao brasileira ja vinha se filiaaaoprincipios educacionais norte-
americanos, é ‘natural’ que a Psicologia imprimisss principios nos curriculos
brasileiros. Tal andlise reforca a ideia de Sou€99) de que as pesquisas piagetianas
encontraram um solo féertii na educacdo brasilgdncipalmente para o ensino de
matematica, a partir dos anos de 1960. O ensimoadematica no Brasil conviveu, de um
lado, com o tecnicismo e, de outro, com as ide@dMMMM fortalecidas pelos estudos
piagetianos. Tal contexto, sem duvida, interfegs praticas dos professores, como analisa
Sousa (1999, p. 40):

Entendemos que o formalismo do curriculo, acresaito método
axiomético e unido ao tecnicismo, fez com que aeliatica Moderna que
chegou ao ensino fundamental se constituisse eanfenta neutralizadora
da prética pedagdgica do professor, ou seja, anvdiea Moderna se
constituiu em um desservigco para as reflexdes icatetdos professores
sobre o que, o0 como e o para que ensinar Matem&atiza contribuiu em

nada com o saber pensar as falhas do curriculogjpeofessores até entao
ministravam.

Como diz a autora, 0 momento politico da ditaduititar também favoreceu que
essas ideias vingassem e contribuiu “para queaisgsores ensinassem uma Matematica
gue privilegiava a classe dominante que frequentsiuniversidades, mas também uma
Matematica que serviria muito pouco a classe popuszo aconteceria em nome da
democratizacao do ensino”. (SOUSA, 1999, p. 40).
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Nesse contexto, chamou-nos a atencdo que as idéidrojeto do Professor

Ubiratan tenham sido baseadas:

... ha Matematica Realista e essa Matematica Raais. como misturada

com outras ciéncias, com laboratério, mexer comma@®s. I1sso ndo teve
sucesso nos Estados Unidos e como o Brasil safffi@éncia americana,
entdo aqui o projeto também nao deslanchou. Tesesso na UNICAMP
e na UNESCO com sede em Montevidéu. E |4 nos faziseunides para
produzir esse tipo de material, mas isso ndo era tadas as tramitacdes
do projeto UNESCO.

Dessa forma, ha que se questionar: o que ter@deuma equipe de professores a
elaborar um projeto que ia na contramao das idgiasirculavam no cenario do ensino de

Matematica? Esse serd nosso assunto dos proximibslos.
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5 APRESENTACAO DO PROJETO DE NOVOS MATERIAIS
PARA O ENSINO DE MATEMATICA: GEOMETRIA
EXPERIMENTAL

5.1 Os Materiais Produzidos no Projeto

No ambito do Projeto de Novos Materiais para o ingie Matematica, foram
produzidos trés materiai§eometria Experimentdtrés volumes)Funcao(trés volumes);
Equacgbes e Inequacbésm volume). Apresentamos, inicialmente os tr@senmis e nos
deteremos na descricdo Geometria Experimental

As atividades sugeridas no material foram aplicamasala de aula, em sua versao
preliminar, no decorrer dos anos letivos de 19713% por professoras que as testaram e
devolveram a equipe elaboradora as informac¢desades resultados obtidos, apontando
as alteracdes necessérias e sugerindo alternafivasrtir disso, a equipe elaborou a
versao definitiva, que foi publicada e distribufiia escolas publicas e privadas. Nessa
versao final, cada material teve uma cor de capa péerencia-los: aGeometria
Experimentakera na cor vermelh&uncaq na cor verde; Equagdes e Inequacdeasa cor
azul. Além do material do aluno, acompanhava tambénlivro para o professor, bem
como os kits para desenvolvimento na sala de agkracteristicas que serdo analisadas
posteriormente neste trabalho.

A sequir as capas dos trés materiais, todas apaesers mesmas dimensodes: 21 cm
X 27,6 cm.



GEOMETRIA EXPERIMENTAL

LIVED DO ALUND

Fonte: Geometria Experimental

Figura 2 — Capa do materialGeometria Experimental
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LIVRO DO ALUND

PO AT O NOADS FARTERIAIS BASA T EMSREN I MU TERAATE
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Fonte: Geometria Experimental

Figura 3 — Capa do materialFuncéo

18



EQUACOES E INEQUACOES

LIVRO DO ALUNO

FROJETO DE NOVODS MATERIARS PARA O ENSING DE MATEMATICA
FROJETO - PREEAMEN - MECTZECD. - UNICARMD

Fonte: Geometria Experimental

Figura 4 — Capa do materialEquacdes e Inequacdes
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5.2 Descricdo do Material Geometria Experimental

O materialGeometria Experimentad composto de trés livros — Livro do aluno
(volumes 1, 2 e 3), o Livro do professor, com daefes e sugestdes para implementacao
em sala de aula e material para o trabalho do aludesenhos, recortes, colagens e
material experimental (kit de material).

Como ja destacado anteriormente, todos os quataslapresentam a mesma capa,
mudando apenas o numero correspondente a cadae/olsrdimensfes sdo as mesmas:
21 cm x 27,6 cm e o total de paginas em cada voime
Volume 1: 87 péaginas
Volume 2: 58 paginas
Volume 3: 38 paginas

Para os livros do aluno h& apenas um Livro dod3safr, com a mesma capa e
dimensdes, com orienta¢des para os trés volumes.

Essa capa, segundo depoimento do Professor Alnoe(®@QUZA, 1998, p. 228),
estéa relacionada com a prépria concepcéo do miateria

Na primeira reunido do grupo [equipe envolvida ngjgio], foi decidido

gual seria o primeiro texto a ser elaborado: Geoand&xperimental. O
texto foi feito a partir de uma idéia tirada de livno de um grupo que
havia numa escola americana. A idéia era partiregperiéncia de
Arquimedes, que achei muito boa. Essa idéia veidudgida na capa do
texto. Esse desenho foi feito por Alexandre, fildle Ubiratan. Ele
representa os homens das cavernas mergulhandoaedrea quma tina de
agua.

A influéncia de Arquimedes é explicitada na abertlw Livro do Professor (p.1):

A escolha do topic@eometria Experimental baseou-se na idéia de que
este é um tema altamente integrador. Com efeiBeanetria, sobretudo a
do Espaco, com carater acentuadamente métricoguesida com
experiéncias do tipo Arquimedes, incluindo infordes variadas sobre
sélidos e liquidos, é um campo riquissimo paraera@gio de aprender a
pensar sem sacrificar as aplicacdes praticas danhdita. (destaques no
original)



18

GEOMETRIA EXPERIMENTAL

LIVRO DO PROFESSOR

7 DE NOVOS MATERIAIS PARA O ENGING OFE MATEMATIC.A
PROJETO  PREMEM  MEC/IMECT - UNICAMF

Fonte: Geometria Experimental

Figura 5 — Capa do materialGeometria Experimentat Livro do Professor
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Cada um desses exemplares traz a mesma folhaeteafacao:

Fonte: Geometria Experimental

Figura 6 — Pagina inicial do materialGeometria Experimental

Os livros do aluno destinavam-se a 32, 42 e 58ssdéo 1° grau (atuais 4°, 5° e 6°

anos do ensino fundamental de nove anos). Elesrg@mizados em fichas e cada ficha
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contém duas secdes: atividades e testes. As aesdalocam o aluno em acéo, diante de
situacdes de experimentacfes e os testes tém cbjmbvo a sintese dos conceitos
trabalhados nas atividades. llustramos essa estratum a Atividade n. 1 e teste n.1 da

Ficha n. 1, Volume 1 (Figura 7):

FICHAN? 1

Atividade n* 1 Respostas:
Vocd temn uma bacis com Sgua, Pagua Atvidade n® 1
doss ou trids objetos que vood tom em sua me-
A (:rllnquo asadd obotos na lgua
1. O gue acontece com os objotos gquando
vochk os ple na Agua’
2. Vool & seul colegas viriim a masma
Coisa ou colsas diferantes?
4. Oihe novaménte os objetos colocados
na bacia, Faca uma lista de tudo o que
vook parcaba. Vool nfio ssgueceu algu
ma coiss?
4. Repita o expenidncia com outros tpos
da objutos

5 0 que voold & saus colegas viram, na
sxpEtdnca anterior, e rapate com o8
objatos que vood colocou agora na gua?
Procure explicar, com suas propriss pa
lavras, o que vool observou NOSSas ax
pariéncias
Teste n® 1 Testan® 1
Lein o gue ot ahalxo o aEsinale o que a )
BCOMecey. Na atividade antenior b )
p. Todos o objetos bolaram [« i
b Todos os objeios foram até o fundo da a1
bacia

¢. Alguns objetos boaram, alguns mergu-
Iharam sem atinglr o fundo & alguns fo
ram até o fundo
d. Todos os objetos merguiharam  sem
atingir o fundo 10

Figura 7. Modelo de uma ficha de trabalho do LidooAluno

O Livro do Professor (p.1) assim caracteriza o nedte

Cada atividade coloca o aluno em interagdo com t@bjeoncretos
orientando-o, gradativamente, para as analisescasgi Procurou-se,
também, tornar a aprendizagem mais objetiva e alatfacilitando-se
assim a formacdo de um ambiente em que o aluna sjué pode
experimentar, pode cometer erros, pensar por snmesscolher métodos
para solucionar uma situacao-problema e, sobrepumite contar, quando
necessario, com a orientacdo de uma pessoa maisesup, o professor.
As atividades comecam com uma questdo desafiadod® 0 conceito a
ser trabalhado esta inerente.

Apds a colocacdo da situacdo-problema, os alungsniddazer a sua
andlise critica, procurando prever possiveis sascdoque serdo,
posteriormente, confrontadas com o0s resultadosdabtidurante a
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realizacdo das experiéncias. O texto procura @teitvidades, de modo a
nao ser demasiadamente diretivo, evitando apreseatelusdes que o
aluno possa chegar por seus préprios meios, n&atido sua criatividade,
além de procurar ser suficientemente flexivel, paeader as tendéncias de
cada aluno.
Durante a realizacdo das experiéncias, o profes§odevera intervir
quando solicitado. Podera, também, quando sertgssalade, seguir este
ou aquele caminho. Devera, ainda, orientar os alpaca que idealizem e
executem novas experiéncias relativas aos assaimbodados.
No que diz respeito a metodologia, o Livro do Pssée (p.2) orienta para que as
criangas iniciem as atividades pelas fichas. Apitase aos professores as seguintes
orientacoes:

a) ndo respondam a uma pergunta sem gque antegmergalizado a
atividade proposta.

b) ndo passem para a segunda pergunta sem quentelaid® resposta a
pergunta anterior.

c) ndo deixem pergunta alguma sem resposta.

Orienta, ainda, que os alunos trabalhem em pequgmnmp®s, com cada crianca
elaborando suas préprias respostas antes de daxwutom o grupo e que, ao final, o
professor faca um painel para apresentacdo datusdres de todos os grupos, permitindo
gue as criangas sejam ouvidas e as conclusedidigsce criticadas. Nesse momento o
professor pode lancar “conceitos enriqguecedoresregis distor¢cdes” (Livro do Professor,
p.2).

O Livro do Professor traz, para cada volume, undgudenominado: “Calendario,
ldéias Gerais e Relagdo de Material’. Para cadw fic apresentado o nimero de aulas
previstas. Para cada uma das fichas, além datv@issespostas a cada atividade, o livro
traz também conceitos para o professor. Tanto nsetivs apresentados, quanto algo que
0s autores gostariam de chamar a atencdo dos swoges vEém dentro de uma caixa de
texto com informagdes complementares em algunscé&sexemplo a seguir encontra-se

no Livro do Professor, p. 7:

Nesta ficha, pretende-se que o aluno conclua gfstoode um objeto boiar o
afundar, quando colocado na agua, ndo dependesapgenelume ou da massa
dele, mas da relacdo entre estas variaveis, oudsgjande dBENSIDADE deste
objeto

j

Outro exemplo:
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Nostas athvidados pratsnde-a8 gQue © aluT HE L i oA LagE nigeta Cainas

conheca 82 phncipas propredades OO S0WD0E geor 1T SIS CHNHE o, peErg

Sugestbo: Apds p realizacio dests Y
classificar o sobdos
LOom Jhhincasd e Darbani o P o

nara a8 cripncas colocarem as canddd com forma de s4ldos na rEQIE0 COMNWENIEMTE

~— - FIGURA 10

Figura 8. Destaques para o professor (Livro do Prefssor, p. 20)

Trazemos, a sequir, a relacdo de conteudos e aiatpresentes em cada livro. As
tabelas foram organizadas a partir dos quadrosetidario, Idéias Gerais e Relacao de

Material”.

Volume 1

As atividades e testes deste volume destinade&rig?(4° ano) tém como objetivos
a aquisicao, pelas criangas, de alguma familiagédamin as figuras geométricas e com as
propriedades destas figuras; a construgdo dosigaiacconceitos da geometria e de
medida de um segmento.

O Livro do Professor sugere que antes de se iradicha 1 sejam realizadas cinco
atividades exploratorias voltadas as classificagelenacdes e alguns jogos com vistas a
introduzir os nomes dos principais solidos georoési
12 atividade: classificacdo e seriacdo que ex@oomganizacdo de grupos utilizando as
préprias criancas.

22 atividade: classificagédo e seriagdo com follegldntas, solicitadas com antecedéncia
para que as criancas tragam para a sala de aula.
32 atividade: manipulacdo de solidos geométricadassificacdo. Os moldes para os

‘solidos’ sao fornecidos nos anexos.
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42 e 52 atividades: jogo de exploracdo da nomemalatlativa aos solidos.
62 atividade: desenvolvimento da percepc¢éo dasteaisticas dos solidos. Alguns solidos
sdo colocados em sacolas; as criancas colocam aleni® das mesmas e descrevem o
sélido que pegou.

O volume 1 é composto por 16 fichas, 55 atividazlé8 testes. A Tabela 1 traz a

Sua organizagao.

Ficha Atividades e Ideias gerais Relacdo de material

testes

Numero 1 | Atividades %| Conhecimento de que o fate bacia com &gua; varig
1,2,3,4,5e6 de um objeto boiar ouobjetos; pregos, chave
afundar, quando colocado n&olinhas de gude, rolhas,

Teste A1 agua ndo depende apenas|gedras, recipientes de
seu tamanho, forma, ou pesqlastico, objetos de
mas da relacdo entre esiawadeira, etc.
variaveis. - balancas

- kit nimero 1

Namero 2 | Atividades % Conhecimento de que o nivet kit nimero 1

7e8 de &gua num recipiente vafia vidro com uma tira de
Testes h2, 3 e| de acordo com a quantidagdeapel colada verticalmente
4 de objeto mergulhado na kit nimero 2

mesma.

Numero 3 | Atividades | Conhecimento de que |[o 2 vidros de mesma forma

9e10 volume de um objeto n&oe tamanho, numerados (1 e
Testes A5 e 6 | depende do material de qu&) com uma tira de papel
ele é feito colada verticalmente
- areia bem fina
- kit nimero 3

Numero 4 | Atividades S| Conhecimento de que uma uma caixa de papeldo
11,12 e 13 superficie fechada simpledechada, com um objeto
determina, no espaco, trédentro
conjuntos: fronteira, interior - uma mosca dentro de uma
exterior. garrafa  transparente |e
tampada
Namero 5 | Atividades | Conhecimento de superficies soélidos construidos com
14,15e 16 planas e superficies ndms moldes que se
planas encontram no material

Testesh7e8
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Ficha Atividades e| Ideias gerais Relagéao de material
testes
Numero 6 | Atividades | Conhecimento de faces; poliedros construidos com
17,18, 19 e 20 arestas e vértices de unes moldes que se
poliedro encontram no material
Teste A9
Namero 7 | Atividade ‘| Conhecimento de relagdo ¢e poliedros construidos com
21 Euler para poliedrosos moldes que se
convexos encontram no material
Testes A 10 e
11
Numero 8 | Atividades %| Conhecimento da propriedadle caixa de creme dental
22, 23, 24 e 25 dos prismas - tesoura
- durex
Testes h 12 e - papel quadriculado
13 - lapis de cor
Numero 9 | Atividades % Conhecimento das- caixas que desmontadgs
26, 27, 28 e 29 propriedades dos principaigenham as formas das
sélidos geométricos: prismasfiguras
cone, cilindro, pirdmides. - caixas com formas de
Classificacao dos sélidos piramides, cilindros, conesg
- tesoura
- durex
Namero 10| Atividades’n | Conhecimento de figuras - solidos construidos com
30,31 e 32 planas 0s moldes que se
Classifica¢é@o dos poligonos| encontram no final do textp
guanto ao numero de lados | - Folha de papel
Numero 11| Atividades’n | Classificagédo dos poligonos, - margarida, borboleta
33,34e 35 através do conceito de - espelho
simetria - pecas de forma poligona
Numero 12| Atividades’n | Conhecimento de: retas, retas folhas de papel sem pauta
36, 37, 38, 39 | perpendiculares, angulos - arame grosso e flexivel
e 40 retos - lapis de cor
Numero 13| Atividades’n | Conhecimento de retas - folhas de papel sem pauta
41,42, 43, 44 | paralelas - lapis de cor
e 45 Classificacdo dos poligonos| - pecas de forma poligona
quanto ao paralelismo e
perpendicularismo de lados
Namero 14| Atividades’n | Introducdo a nogdo de medigla um pedaco de sab&o ou
46,47,e 48 isopor
- uma lata
- tesoura

- vareta
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Ficha Atividades e | Ideias gerais Relac&o de material
testes

Numero 15| Atividades’n | Relagdo entre unidades de | - reguinhas de folhas que
49, 50, 51, 52 | medida de comprimento acompanham a atividade
e 53 Transformacao de unidades

Namero 16| Atividades’n | Introducdo a nocéo de - geoplano
54 e 55 perimetro - barbante

Fonte: Livro do Professor (volume 1)

Tabela 1: Estrutura do Volume 1 @eometria Experimental

Nesse volume séo utilizados trés kits, com osisgggumateriais:
Kit 1: continha quatro prismas: os vermelhos erasdos; os que tém o0 n° 1 sGo 0s menos

densos, e 0s que tém 0 n° 2 sdo 0s mais densos.

Kit 2: continha dois paralelepipedos de mesmo taimgdom deles possui um furo numa
das faces); dois cubos de mesmo tamanho (um degssiipum furo numa das faces); um

cubo maior (com furo) e uma vareta para afundarigmas que possuem furo.

Kit 3: continha trés cubos do mesmo tamanho e coiiferados com materiais deiferentes

(um de papeldo, um de madeira e um de isopor).

Volume 2

As atividades e testes deste volume destinadesérid?(5° ano) tém como objetivos
a aquisicado da nocao de area, a aquisicdo daddaaroximacao no calculo de medidas e
o desenvolvimento de habilidades de calculo desatediguras planas. O calculo de areas
€ introduzido através de ladrilhamentos, pelo usajdadriculado e por procedimentos
experimentais.

O livro é composto por 13 fichas, 45 atividades3etdstes. A Tabela 2 traz a

organizacgéo do Volume 2.

Ficha Atividades e Ideias gerais Relacdo de material

testes

Namero 1 | Atividades % Nocéo de area através de | - folhas de cartolina de
1,2e3 ladrilhamento 24 com por 30 cm

- papel quadriculado
- papel cartdo nas
cores: azul, amarelo,
verde e laranja para
confeccionar 0s




ladrilhos
- tesoura e régua

Namero 2 | Atividadesth | Determinar o perimetro e a | - figuras do livro dog
4,5e6 area de regides quadradas | aluno
- papel quadriculado
- tesoura e régua
Numero 3 | Atividades | Determinar o perimetro e a | - figuras do livro dog
7e8 area de regides quadradas | aluno
Teste A1 - papel quadriculado
- tesoura e régua
Numero 4 | Atividades % Identificar que das - barbante
10,11 e 12 regides retangulares de - tabua, pregog
mesmo perimetro, a maior | martelo
area € aregido quadrada | - papel quadriculado
- régua
- tesoura
Namero 5 | Atividades | Célculo de areas de - figuras do livro do
13,14 e 15 regibes determinadas ppaluno
Testes h2 paralelogramos - lapis de cor
- fita adesiva e tesour
Numero 6 | Atividades %| Célculo das areas de - figuras do livro do
16, 17, 18, 19 regibes determinadas ppaluno
e 20 triangulos - lapis de cor
- fita adesiva
Teste A3 - tesoura
Numero 7 | Atividade ‘| Célculo de areas de - figuras do livro do
21, 22, 23, 24 regibes determinadas ppaluno
e 25 trapézios - tesoura
- fita adesiva
Numero 8 | Atividades | Célculo de perimetro de- papel quadriculado
26 e 27 gualquer poligono. - tesoura
Célculo da area aproximada régua
de qualquer regido poligonal.
Namero 9 | Atividades | Célculo de area aproximada figuras do livro dog
28,29e 30 de uma regido plana qualquemluno
- régua
Testes h4,5 e
6
Nlamero 10| Atividades’n | Associar a uma regido - papel quadriculado
31e32 gualquer dois nuameros: um barbante
namero que é seu - tesoura
perimetro e outro que é suarégua
area
Nlamero 11| Atividades’n | Conhecimento e - tira de papeldo
33, 34, 35 e 34 representacao de raio e - prego

18
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centro de um circulo - barbante
Teste A7 - lapis de cor

- tabua

- tesoura e régua

Namero 12| Atividades’n | Conhecimento e - papel quadriculado
37, 38, 39 e 4Q representacdo de diametro |derégua
um circulo. - l4pis de cor
Testes A8, 9 e| Reconhecimento de que - discos de madeira do
10 0 comprimento de um kit
circulo depende do - barbante
comprimento de seu raio. - fita adesiva
Conhecimento de que |o tesoura
qguociente entre o - régua

comprimento do circulo e do- prego
seu diametro é constanmeﬁ compasso
qualquer que seja o circujo
considerado.
Céalculo do comprimento
aproximado do circulo.
Numero 13| Atividades’n | Célculo da area aproximada figuras do livro do
41,42, 43,44 | de uma regido circular oualuno

e 45 disco - lapis de cor
- fita adesiva

Testes h11, - tesoura

12e 13 - régua
- discos de madeira do
kit n° 5.

Fonte: Livro do Professor (Volume 2)

Tabela 2: Estrutura do Volume 2 @eometria Experimental

Neste volume é utilizado um kit de material — sdenero 3 constituido de cinco
discos de madeira, de raios diferentes. O alunodegiria esse disco numa folha de papel
para calculo do diametro, raio e comprimento doudd:

Volume 3

As atividades e testes deste volume destinade@rig?(6° ano) tém como objetivos
a aquisicdo das nog¢bes de: volume, de habilidadesiltulo de volume dos principais
sélidos geométricos, bem como, a maior familiaredatbm a nocdo de medidas
aproximadas. A nocéo de volume é introduzida pdore experiéncias do tipo daquelas
utilizadas por Arqguimedes, ou seja, experiéncias cecipientes de formas geométricas

variadas que podem levar a obtencdo da maioriaf@asulas usadas no célculo de
volume.

» Em todo o material do aluno e do professor naalitbamos o kit n° 4 e o de n° 6.
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O livro é composto por 15 fichas, 51 atividadesletdstes. A Tabela 3 traz a

organizacgéo do Volume 3.

Ficha Atividades e Ideias gerais Relacéo de material
testes
Numero 1 | Atividades %| Identificar que a quantidade pedra
1,2,3,4,5e6 de espaco que um objete areia grossa
ocupa € o0 volume deste vidros com agua
Teste il objeto. - balanca
Identificar que o volume de- 2 vidros de mesma
um prisma ou de um cilindrpforma e tamanha,
depende da érea de sua baseemerados (1 e 2), com
da sua altura. uma tira de papel colada
verticalmente
- areia bem fina
- bola de isopor (a menotr)
- cone (molde)
- cubos (molde)
- prismas e cilindrg
(molde)
Namero 2 | Atividadesh | Identificar que o volume de- areia
7e8 um cone ou de uma pirdmide cilindro (molde)
depende de sua altura e da su@one (molde)
Testes A2 e 3 | base. - cubo (molde)
- piramide (molde)
Relacionar o volume de um
cilindro, cone ou piramide
com o de um prisma de
mesma altura e de mesma
area de base.
Numero 3 | Atividades %| Identificar a necessidade de caixa de 8 cm x 6 cm X
9e10 selecionar uma unidadeb cm
adequada a grandeza a sercaixas de 4 cm x 3 cm|x
medida. 2,5cm
- cubo de 4 cm de aresta
kit nimero 7
NUmero 4 | Atividades | Determinar o volume de um- caixa de 2 cm x 6 cm X
11,12e 13 prisma, por contagem, usandg cm
como unidade cubos cujag C@ixas de 4 cmx 5 cmx
Teste fi4 arestas tenham uma unidand%Cm
. -'cubo de 4 cm de aresta
de comprimento. kit nimero 7
Ficha Atividades e| Ideias gerais Relac&o de material
testes
Numero 5 | Atividades | Calcular o volume de um- prisma de base
14 e 15 prisma qualquer pelo produtdriangular
Teste A5 da area da base pela altyraPrisma obliguo de base
deste prisma. quadre}da
- pagquimetro




S

o

D

o O

Numero 6 | Atividades % Comparar o volume de dojs discos de papeldo azy
16,17 e 18 cilindros. e vermelhos
- cilindros (moldes)
Testes A6 e 7 | Calcular o volume de um
cilindro pelo produto da arga
da base pela altura do mesmo.
Numero 7 | Atividade ‘| Determinar o volume do core cilindros (moldes)
19, 20, 21 e 22 atraves do volume dp-cones (moldes)
cilindro. - areia
Testesh8e 9 - duas bolas
Identificar que o volume dg. pola de pingue-pongue
uma bola depende apenas|de;ypo (molde)
seu diametro. - paquimetro
Calcular 0 volume
aproximado da bola.
Namero 8 | Atividades S| Conhecer o principio de- 2 vidros de mesm
23,24e 25 CAVALIERI que diz: “Se|forma a tamanho (1 e i
dois corpos tém em cag&OM uma tira de papg
altura intermediéaria secgciego'aqa'.
. - |- areiafina.
com a mesma area, entdo tém prismas e piramide
0 mesmo volume”. feitos com os moldes d
livro do aluno.
- folhas de papel
Numero 9 | Atividades % Compreender a necessidddepedacos de barbante
26, 27, 28 e 29 da introducdo de unidadesim, 10cme 1 cm.
padréo de comprimento. - régua
Conhecer metro, decimetrp,
centimetro e milimetro.
Numero 10| Atividades®nh | Conhecer quildbmetro
30,31 e 32
Numero 11| Atividades’n | Compreender a necessidade - jornal
33, 34, 35 e 36 de unidades-padréo de &rea. - cola
- tesoura
Conhecer metro quadrado. | - régua
Conhecer centimetro {oeas%eulrguadrlculado
guadrado, decimetro
quadrado, hectdmetro
guadrado ou hectare,
quildmetro quadrado.
Namero 12| Atividades’n | Relacionar as  unidades
37, 38, 39 e 4Q padronizadas e fazer

Teste 110

transformacdes de unidades,

18
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Ficha Atividades e | Ideias gerais Relac&o de material
testes
Numero 13| Atividades®n | Compreender a necessidade
41, 42, 43 e 44 da escolha de uma unidade |de

by

area adequada a grandeza a

ser medida.
Numero 14| Atividades’n | Conhecer metro cubico |e caixa prismatica de 8 cm
45, 46, 47 e 48 decimetro cubico. X 6 cm X 5 cm e cubos de
madeira do kit
Teste A11 Relacionar o  decimetrp

cubico com o litro.

Numero 15| Atividades’n | Conhecer o centimetro cubico
49,50 e 51 e o milimetro cubico

Relacionar as  unidades
padronizadas de volume |e
fazer transformacdes de
unidades.

Fonte: Livro do Professor (Volume 3)

Tabela 3: Estrutura do Volume 3 @@ometria Experimental

Neste volume foi utilizado o kit n® 7 constituide cubos de madeira. Ndo ha

especificacdo quanto ao volume e nimero de culsse .
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6 O MATERIAL GEOMETRIA EXPERIMENTAL:
CONCEPCOES DE SEU IDEALIZADOR E APORTES
EPISTEMOLOGICOS

O Projeto Geometria Experimental foi o primeiro e slecidido pela equipe
elaboradora. Como consta no projeto, “a unidadent@éta Experimental sera elaborada
de forma a ser totalmente independente de outrosnhecamentos”
(IMECC/UNICAMP/PREMEM, s.d., p.5). Como abordaremumssteriormente, a equipe
justifica essa escolha pelo papel integrador dangéta. No entanto, também levantamos
como outra hipétese o fato de que a Geometria &statalmente abandonada nos
curriculos de Matematica da época. Tal hipotesebéamganhou a sua razao de ser,

guando consideramos as palavras da Professora Mgz

Isso era muito esperado, porque as professoras ddeam aula de
Geometria, sO ensinavam a parte de Aritmética emoes PIIf? também
burlava muito a Geometria. A Geometria ficava separ, ficava no fim do
programa do ano e se Vvocé ndo quisesse ensinar &samia

encompridando a Algebra e ndo dava tempo, entde essterial vinha
bem a calhar para isso. Nas séries seguintes airpdat 72 série, por
exemplo, o aluno né&o tinha nenhuma base anteriaifarcoisa que o
aluno poderia ter visto da 3% a 62 série ndo estaesente.

Como destaca Pavanello (1993), durante o Movimaatulatematica Moderna séo
lancados no Brasil os primeiros livros de materaatiem os principios desse movimento,
com énfase nas estruturas algébricas e utilizagdmguagem simbdlica, principalmente
da teoria dos conjuntos. A autora destaca que $idisses acentuava-se “as nocgoes de
figura geométrica e de interseccdo de figuras camaguntos de pontos do plano,
adotando-se, para sua representacdo, a linguagetaoda dos conjuntos” (p.13). A
geometria das transformacdes passa ser o foco slooem que levou os professores —
dada a sua complexidade — relega-la a um seguado pl com isso, a mesma néo se faz
mais presente nas salas de aula. Como analisara:aut

Ora, o0 ensino de geometria na abordagem tradicjaraifrentava grandes
problemas em relacdo ao conhecimento do professms, métodos
utilizados, a dificuldade em se estabelecer umaepentre a geometria
pratica indicada para a escola elementar e a ajEmdaaxiomatica
introduzida no secundario.

2|1l era a denominacéo, na época, para o profesgmcialista, com licenciatura plena, que atugvartr
da 5% série até o 2° Grau (Ensino Médio). O Ploeprofessor que atuava nas séries iniciais e el
aquele portador de licenciatura curta, que atuavafda 82. série.
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Problemas ainda maiores surgem com a proposi¢camodeamas nos quais
a geometria é desenvolvida sob o enfoque das tramsf6es. A maioria
dos professores de matematica ndo domina esse@ssujue acaba por
fazer com que muitos deles deixem de ensinar ge@msib qualquer
enfoque. (PAVANELLO, 1993, p. 13)

Pode-se dizer que o pais viveu na década de 199800 chamado “abandono do
ensino de geometria” nos curriculos escolaresdal@messe abandono, havia a perspectiva
de se trabalhar com outras abordagens para o edessa area do conhecimento que
rompesse com a geometria euclidiana ou com a apemdadada pelo Movimento da
Matematica Moderna. Nesse sentido, as ideias diesdar Ubiratan foram fundamentais
para imprimir a esse material uma nova concepcamsiao de matematica.

Qual teria sido, entdo, o ponto de partida pargeRrale Novos Materiais para o
Ensino de Matematica? Qual enfoque seria dado fineeda matematica?

Para responder a essas e outras questdes rettasoas concepcdes presentes no
material, recorremos a textualizacdo da entreeista o Professor Ubiratan D’Ambrosio.
Sua voz foi complementada por dados do impressm®Nditateriais para o Ensino de
Matematica (IMECC/Unicamp/Premem) e de outras vogee analisam o papel
desempenhado pelo Professor Ubiratan no contexteéddaacdo Matematica brasileira.
Nosso objetivo nessa caracterizagdo é evidenaarnto ele foi uma pessoa que pensava
a frente de seu tempo e trouxe ideias inovadomasgansino de matematica.

Falar do Professor Ubiratan, sem davida, é umdaatapefa, dada a inquestionavel
contribuicdo a Educacdo Matematica mundial; norndafaé fundamental que situemos
suas atividades profissionais na década de 19@diedo de elaboracdo do material.

Numa entrevista concedida a revista Dialogia (200Y Professor Ubiratan
contextualiza essa fase de sua atividade profigsidio periodo de 1964 a 1972, ele
permaneceu nos Estados UnidosStete University of New Yqr&m Buffalo, onde atuava
como professor nos cursos de graduacdo e de pdgag&o em matematica, periodo em
gue se dedicou a matematica pura. Em 1970 assunespansabilidade por um setor de
Andlise Matematica num projeto da UNESCO, implaotad Republica do Mali, na
Africa, com vistas a formacdo de doutores em maiemaAntes mesmo da finalizag&o
desse projeto, ele decidiu retornar ao Brasil, rirpde um convite recebido para atuar
como docente do Instituto de Matemética, Estafistec Ciéncia da Computacdo
(IMECC/Unicamp), assumindo logo em seguida a doeigsse Instituto.

Segundo ele, nessa entrevista, foi nesse retorBoasil que nasce seu interesse pela

pesquisa e formacao de recursos humanos pararmeatesiciéncias e matematica. Assim,
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em 1974, ele inicia um projeto semelhante ao dededo na Africa, com financiamento
do Ministério da Educacdo (MEC/Brasil) e da Orgag@io dos Estados Americanos
(OEA). Esse projeto visava formar mestres parasamopaises da Ameérica Latina e do
Caribe. O Professor Almerindo Marques Bastos (SOUZ898, p. 232) destaca as
contribui¢cdes do Professor Ubiratan para a Educkigiematica, a partir dos dois projetos
por ele coordenados: Novos Materiais para o EndmdVatematica e o mestrado em
Ensino de Ciéncias: “Ele deve ter influenciado engente e ndo s6 do Brasil, porque
aguele curso da OEA formava gente de outros pajaesjepois levava essas experiéncias
para fora”.

Sua inser¢cdo em projetos internacionais, comzaertkee possibilitou acesso as ideias
gue circulavam entre os educadores matematicosnatienais. Nessa €poca, ele ja
comecava a lancar as primeiras ideias daquilo Guee a ser a sua maior referéncia: o
Programa Etnomatemética. Por exemplo, na 4 Comli@rénteramericana de Educacgéo
Matematic&®, realizada em Caracas, em 1975, ele fez uma eduogile, segundo ele:

provocou as reagfes mais controvertidas, comoaé&viem provocando.
Havia, e ainda ha, matematicos e mesmo educadasiemmditicos que
véem a Matematica como uma forma privilegiada dehecimento,
acessivel apenas a alguns especialmente dotadogo @nsino deve ser
estruturado levando em conta que apenas certagsneetalguma maneira
“especiais”, podem assimilar e apreciar a Matermatim sua plenitude.
Nosso enfoque questiona fundamentalmente esse pdatovista,
deslocando a questdo para uma outra, isto é, gargas a que Matematica
estamos nos referindgD’AMBROSIO, 1986, p. 9).

Nessa conferéncia, o Professor Ubiratan, ao prappmovo modelo universitario
para formar matematicos “com vistas ao desenvohime sensibilizado pelos problemas
gue afetam a comunidade” (D’AMBROSIO, 1986, p. dhstacou que o mestrado, ora
iniciado na Unicamp, com financiamento MEC/OEA am exemplo de uma formacgao
nesses moldes, com proposta de curriculo integEska mesma proposta, ele defende na
conferéncia “Integracdo: Tendéncia Moderna no Ensia Ciéncias”, realizada na VI
Encontro Nacional de Educacéo, realizado em Sam<am maio de 1975, organizado
pela Universidade Federal de Sao Carlos. Nesspamiga de um curriculo integrado, ele
propunha outros moldes para os cursos de formag@oofessor, rompendo com o modelo

“mosaico”, no qual segundo ele:

130 texto dessa Conferéncia constitui o capitulo livdo “Da realidade & ac&o: reflexdes sobre Egéoa
Matematica (D’AMBROSIO,1986).
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sdo dadas varias componentes especializadas $..jokas licenciaturas
tém como ponto primordial a integracdo, uma visé@tegrada dos

fenbmenos naturais e sociologicos, acompanhadaiesienvolvimento de

instrumental especifico proprio a cada especiddida que colaborara na
analise de tais problemas.

Por essas e outras ideias, podemos afirmar gquefesBor Ubiratan tem sido uma

pessoa a frente de seu tempo, pois defendia idaidt® antes de elas se inserirem no

discurso pedagdégico. Por exemplo, nessa conferpraii@rida na Universidade Federal de

Séo Carlos, ele ja defendia o uso de tecnolog@uesd de calculadora de bolso:

Se o impacto dos computadores na pesquisa ci@ndfiiecnologica e na
administracdo em geral foi enorme, um impacto muongior sera causado
pela utilizacdo das pequenas calculadoras de bhosecos cada vez mais
reduzidos.

ConsideragOes desse género, aliadas a uma anéliseisto das mais
elementares, mostram que todos os elementos tradigiente utilizados
na educacdo, quais sejam, papel, livros, salasildesasobretudo o ensino
tradicional utilizando Unica exclusivamente o hamemo transmissor de
conhecimentos, sobe vertiginosamente de precoaehgws componentes
eletrbnicos, computadores, pequenas maquinas delaralequipamentos
de gravacao e reproducdo de som e imagem baixarigivesamente de
preco. [...] E absolutamente fora de propdésitoupaesducador ignore esses
fatos. (D’AMBROSIO, 1986, p. 90-91).

Ainda nessa mesma conferéncia, ele sugeriu adedterMichel Foucault, em seu

recém lancado livro, em 197Surveiller et Punir(Vigiar e Punir, em lingua portuguesa).

As ideias de Foucault influenciaram o discurso adiomal brasileiro, no campo da

Educacdo Matemética, a partir da década de 1990.

Acreditamos que esta breve contextualizacdo del mlgsempenhado pelo Professor

Ubiratan na década de 1970, na comunidade brasijé@ie suficiente para evidenciar que

as ideias que ele trouxe para a elaboracdo dot®rmdmvos Materiais para o ensino de

Matematica foram inovadoras para a época. Mas @safentes de tais ideias? Segundo

ele, em seu depoimento para a nossa pesquisapsigaifispiradora foi a “matematica

realista” de Hans Freudenthal.

Assim, no presente capitulo, vamos discutir algpressupostos da matematica

realista ilustrando com algumas atividades do nadter com as vozes do Professor

Ubiratan.
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6.1 A Matematica Realista Como Fonte Inspiradora Pa Elaboracédo do
Material Geometria Experimental

A matematica realista € uma criacdo do matemdtmandés Hans Freudenthal
(1905-1990). Sua obra mais conheciddathematics as an educational tg4/073).

Para Freudenthal (1973), a Matematica € uma atleidlmana. Consiste em um
campo organizado de conhecimento, cuja atividadéndgematizar” € constituida por:
organizar, relacionar, generalizar, provar e foimaalo mundo a nossa volta, a partir da
descoberta e pela reinvencdo. Assim, o papel gjoeri@ aos estudantes seria reinventar a
Matematica, cabendo ao professor propor tarefasagistas que possibilitem as acfes dos
alunos. Nao ha sentido em impor aos alunos umammaitea pronta; ela precisa ser vista
do ponto de vista do aluno. O ensino precisa searado como uma atividade, ou,
“atividade do método de re-invencdo” (p. 120). Pelguele, a re-invengdo pode ser
entendida como descoberta ou redescoberta. Oupseggele, 0 ensino deveria se pautar
pelo método da descoberta.

Freudenthal defendia o “fazer matematica” a palirproblemas da vida real. A
resolucdo continua e gradativa desse tipo de prebfmssibilitaria aos alunos avancgar no
conhecimento matematico chegando a niveis maisadst

Em 1971 foi criado, na Holanda, o Instituto de Dwsévimento da Educacéo
Matematica da Universidade de Utrecht (IOWO) satiracdo de Hans Freudenthal. Na
década seguinte esse instituto passou a se chamadeRthal Institut (FI). Segundo
Riggio (1999), os pesquisadores do Fl continuamefendier as ideias da matematica
realista.

Lange (1987apud RIGGIO, 1999, p.28) caracteriza a matematizacdooctuma
atividade organizada e estruturada de acordo cogquah conhecimento adquirido e
habilidades s&o usados para descobrir regularideglagbes e estruturas desconhecidas”.
Ainda segundo o autor, ha duas componentes na @m@tagéo: a horizontal e a vertical.

As atividades que compdem a componente horizoatal s

- Identificar a matematica especifica em um cootggtral;

- Esquematizar;

- Formular e visualizar um problema de diferentas@iras;

- Descobrir relacbes;

- Descobrir regularidades;

- Reconhecer aspectos isomorficos em diferentdgegmas;

- Transferir um problema do mundo real para umlproh matematico;
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- Transferir um problema do mundo real para um rwodeatematico
conhecido. (1983apudRIGGIO, 1999, p.28)

ApoOs a transferéncia do problema para o modelom@ieo, esse passa a ser tratado

com as ferramentas matematicas.
Na componente vertical, algumas atividades envalve

- Representar uma relacéo por uma féormula;
- Provar regularidades;

- Aperfeicoar e ajustar os modelos;

- Usar diferentes modelos;

- Combinar e integrar modelos;

- Formular um novo conceito matematico;

- Generalizar. (198ZpudRIGGIO, 1999, p.28)

Para essa abordagem, a realidade é fonte de ig@pip@ara a criacdo da matematica.
Pode-se ai supor uma visdo empirista da Matemdfias, Kindt (1993pudRIGGIO, 1999,
p. 31-32), outro pesquisador do FI considera:

O ponto de partida da abordagem realista sempreaidade, mas, ao invés
do empirismo, se da muito mais atencdo ao desémaito de modelos,

esquemas, simbolos, etc. O principio didatico dengrucéo ou reinvencao
(ao contréario da reproducédo na abordagem estrigiara mecanicista). As
“constru¢cBes naturais” do aluno séo fundamentaisigso também recebe o
nome de abordagem construtivista. A matematicéstaad um “processo re-
inventado”: as atividades fundamentais sao comstrefletir, antecipar e

integrar.

Tais consideragfes evidenciam a existéncia dgaces entre a matematica realista e
o construtivismo. No entanto, Riggio (1999) consadeque a proposta realista €
“eminentemente construtivista” (p.30). Tal analéselecorrente do fato de Freudenthal ter
sido aluno de Brouwer, o criador do intuicionisnbma das formas do construtivistho
Davis e Hersh (1983, p. 441) afirmam:

A intuicdo ndo € uma percepcdo direta de algo gisteeexternamente e
eternamente. E o efeito na mente de certas exp@E®me atividade e
manipulacdo de objetos concretos (em um estagitenums de tracos no
papel ou mesmo de imagens mentais). Como resulkesta experiéncia ha
algo (um traco, um efeito) na mente do aluno gaedarepresentacdo dos
inteiros. Mas esta representacdo é equivalentenbamno sentido de que
ambos damos as mesmas respostas a qualquer peygantacé fizer — ou,
se dermos respostas diferentes, poderemos compasaps célculos e
descobrir o que esta certo. [...] Temos intuicmpe temos representacdes
mentais de objetos matematicos. Adquirimos estgsesentacfes nao
através da memorizacdo de férmulas verbais, masxp&riéncias repetidas
(no nivel elementar, a experiéncia de manipulaetobj fisicos; no nivel

!4 Riggio (1999) diferencia o construtivismo que tefihciou Freudenthal do construtivismo radical de @taesersfel,
mas nao se aprofunda na discussao.
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avancado, experiéncias de fazer problemas e déscaiisas por nos
mesmos.

Vé-se, assim, as aproximacbes entre a matematiealista e o0
construtivismo/intuicionismo, ao colocar a atividag@ a experiéncia como centrais ao
processo de “fazer matematica”.

Ha ainda que se destacar que o proprio Freude(itB@B) tem um capitulo de seu
livro destinado a Geometria (capitulo XMlhe Case of GeomejryPara ele, a geometria é a
“ciéncia do espaco, do espagco fisico” (p.403). Easpaco que a crianga precisa conhecer,
explorar e dominar para melhor viver nele. Espage @recisa ser experienciado. “A
Geometria € uma das melhores oportunidades quie g@dasa aprender como matematizar a
realidade. E uma oportunidade para fazer descatiefje407).

Freudenthal (1973) defende uma geometria experahenestaria aqui a inspiracao
para o0 nome do projeto? — ou seja, o aluno fazrempetos e grande parte da atividade
matematica pode ser experimental, uma atividaddivai de matematizacdo, que possibilita
descobertas. Ele também destaca a importanciacddeusiateriais concretos, os quais devem
estar presentes em atividades geométricas comortagcdobrar papéis, desenhar, pintar,
colar, medir, pavimentar. Argumenta que 0 mais ifgode € o uso que se faz desse material;
ele possibilita colocar o pensamento do aluno &i0.d®© posterior desenvolvimento I6gico
tem suas raizes no material concreto” (p. 408),seja, as etapas de sistematizacdo e
formalizacdo do conceito geométrico podem serdgitasteriormente, apos a experimentacao
e manipulagéo de objetos fisicos, resolucdo ddgma@s e descobertas geométricas.

Sem duvida, todas as caracteristicas da matemétitista estdo presentes no material

Geometria Experimentatomo veremos na préoxima secao.

6.2 Indicios da Matematica Realista no MaterialGeometria Experimentak
de Ideias que o Professor Ubiratan Defendia na Epac

No item “I-Introducédo Geral” do Livro do Profess(p.1) a equipe do projeto traz
algumas informacbes que se pautam nas ideias duefessor Ubiratan defendia em suas
conferéncias:

A educagcao tradicional destinada a formagéo deeliteasocial e intelectual

esta superada. E necessério encontrar caminhos ageemdam
eqguitativamente as necessidades gerais de fornvatedectual basica, tanto
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das grandes massas da populacdo quanto as dos ntlemgue
eventualmente dela venham a se destacar. (p. 1)

Outra ideia identificada no projeto diz respeitocaariculo integrado. A equipe assim
justifica a escolha da geometria:

A escolha do tépicdseometria Experimental baseou-se na idéia de que
este é um tema altamente integrador. Com efei@e@metria, sobretudo a
do Espaco, com carater acentuadamente métricoquecida com
experiéncias do tipo Arquimedes, incluindo infordes variadas sobre
solidos e liquidos, € um campo riquissimo para er@gio de aprender a
pensar sem sacrificar as aplicagdes préaticas danhédica. (Livro do
Professor, p. 1. Destaques no original).

No plano para a elaboragéo do projeto, o profddbamatan tece as seguintes andlises
sobre o contexto daquela época para o0 ensino damasata:

O debate que atualmente se trava entre os papsddds assim chamadas
“Matematica Tradicional” e “Matematica Moderna” stitui um estimulo
para a procura de novos caminhos que evitem o®®lwconvenientes da
metodologia tradicional, sem cair em certos excesgoe vém sendo
praticados em nome da modernizacdo do ensino dissiplina. (Convénio
PREMEN/UNICAMP, p. 2)

Na justificativa do projeto, o Professor Ubirattnaz a sua concepg¢do, de um ensino
de Mateméatica voltado a toda a populagdo e quedaten dois objetivos basicos, “o0
desenvolvimento da capacidade de pensar e a géibzaa vida pratica, dos conhecimentos
matematicos{Convénio PREMEN/UNICAMP, p. 3).

Em sua entrevista, ao falar da concepcao deswriahao Professor Ubiratan afirma
que:

As idéias do Projeto foram baseadas na Matematiealifa e essa
Matematica Realista era como misturada com outranoias, com
laboratério, mexer com as maos. Isso nao teve soaass Estados Unidos e
como o Brasil sofria influéncia americana, entdaiag projeto também nao
deslanchou. Teve sucesso na UNICAMP e na UNESCO sealm em
Montevidéu. E 14 nés faziamos reunides para prodisge tipo de material.

Na ética do Professor Ubiratan, as ideias da mdiesn@alista vinham na concepc¢ao
de criacéo de laboratorios para se ensinar Mateaati

Bolei um programa de trabalho que comecava com @ cuamamos de
Iniciacdo & Geometria que era uma Geometria Expenital. Criamos um
Laboratério de Geometria, com materiais concrefiza poder ser 0 ponto
de partida para o ensino de Geometria. Ficou umjgicomuito bem feito. O
segundo projeto foi sobre a idéia de Funcdo. O tolgeprincipal era o
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trabalho com Laborat6rio, como era feito no labanab de Fisica, ou seja,
fazer com que as criancas manuseassem, trabalhassea partir do
trabalho manual, comecassem a tirar conclusGesatareza abstrata que

by

levassem a Geometria.[...] As idéias do Projetoafor baseadas na
Matematica Realista e essa Matematica Realistacerao misturada com
outras ciéncias, com laboratério, mexer com as m@strevista concedida
pelo Professor Ubiratan).

Essa concepcdo de laboratdrio fica muito evidemtemaioria das atividades de
Geometria ExperimentaPor exemplo, as trés primeiras fichas do Volumeafialham com
as nocoes de densidade e volume, partindo de ideiAsquimedes. Trazemos uma descricao
das duas primeiras.

A Ficha n° 1 (Figuras 1 e 2), como ja dissemog, araeguinte objetivo: “pretende-se
que o aluno conclua que o fato de um objeto baiaafandar, quando colocado na agua, nédo
depende apenas do volume ou da massa dele, matadaor entre estas variaveis, ou seja,
depende dDENSIDADE deste objeto”. (Livro do professor, p. 7. Destagoeoriginal).
Segundo orientagcdes ao professor, nessa primeina fido se deve introduzir a palavra

‘densidade’.

FICHA N? 1

Atividada n® 1 Resposias:



Figura 6.1 — Ficha n® 1, Volume 1 — pagina 1

Continuacéao
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Figura 2 — Continuidade da Ficha n® 1, Volume fjra2.
Para a realizacdo dessa ficha s&o propostos omt@sgmateriais, de acordo com o
Livro do Professor (p.7):

Atividades n°s 1 e 2: bacia com agua, pregos, shalgetos de madeira, bolinhas de gude,

rolhas, pedras, recipientes de plastico com agotajéorrachas, etc.
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Atividades n° 3, 4, 5 e 6: balanca, bacia com agolinha de gude e o kit n® 1 que consta de

guatro prismas: os vermelhos e os brancos; osé&uetn® 1 sdo os menos densos, e 0s que

tém o n° 2 sdo 0s mais densos.

O Livro do Professor traz também uma secdo “Papaotessor”’, com informacdes
conceituais que podem ajudar o professor. Na sdegdficha n® 1, ha orientagbes sobre
calculo de densidade do mercurio.

A Ficha n° 2 (Figuras 3 e 4) da continuidade abatho com densidade. Nela sugere-
se a introducdo da palavra “densidade” e da acegsof outras sugestdes de experimentos,
caso ele perceba que algum aluno ainda necessitgtids além dos propostos. Ha sugestbes
para que o professor antes de iniciar essa Figt@aeaim painel com os alunos para discutir
as nocoes trabalhadas na Ficha n° 1, dando vaalauss para explicar o que observaram no
experimento realizado.

Para essa ficha sdo necessarios 0s seguintegaisatéidro com uma tira de papel
colada verticalmente e o kit n® 2 que consta dis paralelepipedos de mesmo tamanho (um
deles possui um furo numa das faces); dois cuboredeno tamanho (um deles possui um
furo numa das faces); um cubo maior (com furo) @ wareta para afundar os prismas que

possuem furo.

FICHA N? 2

Ao fapst ms experdncies svieripms, Yoo Amposms



Figura 6.3 — Ficha N° 2, Volume 1, pagina 3
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Figura 4 — Ficha N° 2, Volume 1, pagina 4

Acreditamos que essas duas fichas sejam ilusigatle como eram concebidas as
atividades, numa perspectiva de laboratério.

Na perspectiva de integracdo da geometria cono®uwampos da matemética, as
fichas numeros 14 e 15, volume 1, por exemplo, capt nocbes de medidas de
comprimento com unidades ndo-padronizadas parar@utdo da nocdo de perimetro na
Ficha n° 16. O trabalho com medidas volta a setoeagio no volume 3 quando sao
introduzidas as unidades padronizadas de medidardprimento e area (Fichas n°s 9, 10 e
11) e volume (Fichas n°s 14 e 15).

O processo de matematizacdo, proposto na matemétmésta, também fica
perceptivel no material, tanto na componente hotaoquanto na vertical — descobrir
relacbes e regularidades, criar modelos, generalii2estaca-se, ainda, que em todas as
fichas, as atividades sempre pressupdem a mardjoulde objetos, recortes, colagens e
desenhos. Somente numa etapa posterior, as coesls&d sistematizadas com apresentacao
da nomenclatura geométrica.

O que nos chama a atencdo é o fato de que a sexy@@lotada para o trabalho,
principalmente para o Volume 1, € a que se fezeptesna Proposta Curricular de
Matematica do Estado de S&o Paulo, na década de, b@sn como nos Parametros

Curriculares Nacionais, na década de 1990 no quefee ao ensino de geometria. Ou seja,
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parte-se da exploracdo dos solidos geométricos,acimimntificacdo de seus elementos (faces,
arestas e veértices); a partir da identificacdo tijmss de poligonos que compdem as suas
faces, trabalha-se com a ideia de poligonos, pamipoligonos, classificacdo e simetria;
finalmente, trabalha-se com o conceito de perimatrm trabalho simultdneo com o espaco e
o plano. A integragdo entre geometria e medidabdamse faz presente nesses documentos
curriculares, tal como proposto no material.

Tais caracteristicas do material nos possibilitaafirmar o quanto as ideias nele
contidas foram inovadoras para a época e influemniatodo o ensino posterior,
principalmente de geometria.

O ensino de Geometria nas décadas de 1980 e 13DARIATO; PASSOS, 2003)
foi objeto de uma série de pesquisas, com difeseatterdagens epistemoldgicas. No material
Geometria Experimentatientificamos algumas dessas abordagens, emborsait@amos até
gue ponto elas influenciaram a equipe, ou se éds&@s circulavam simultaneamente, ou até
mesmo se foram elas a originar tais estudos. Relasepcdes defendidas por Freudenthal
(1973), sobre a necessidade de uma geometria dercarais experimental, supomos que a
equipe do projeto, ou pelo menos o Professor Uiniragd as conhecia e defendia essa
abordagem para o0 ensino. Na proxima subsecdo, cdesta alguns elementos
epistemoldgicos do material.

6.3 Aspectos Epistemoldgicos do Pensamento GeomairiEvidenciados no
Material Geometria Experimental

Ao longo da andlise do material, 0 uso de termasocexperimentacdo, manipulacao,
objeto e intuicdo se faz presente. A propria cop@eme geometria de Freudenthal (1973)
traz esses conceitos.

Nacarato e Passos (2003), ao analisarem a géngsmslamento geométrico, apontam
pesquisadores que se apoiam nas ideias de exp&gaere intuicdo. Dentre esses, fazem
destaque para os trabalhos de Luiz Carlos Pai${2990).

Esse autor, apoiando-se nos estudos de Gonsettadapmmaspectos fundamentais do
conhecimento geométrico: o intuitivo, o experimeeta tedrico. Segundo ele, “A intuicdo é
uma forma de conhecimento imediato que esta sedigpenivel no espirito das pessoas e
cuja explicitacdo ndo requer uma deducdo racionadg por uma sequéncia logica de

argumentos deduzidos uns dos outros”. (PAIS, 1899862).
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A atividade experimental pode recorrer a dois auglementos essenciais a formacao
do pensamento geométrico: o objeto e o desenhdhj@ooesta associado aos modelos e
materiais didaticos. Pode ser considerado como fommaa primitiva de representacdo do
conceito. No entanto, ndo se pode perder de vistaopbjeto € apenas um representante do
conceito, que € de natureza abstrata. O desenlanBéin de natureza essencialmente
concreta e particular e, portanto, oposto as aaniatitas gerais e abstratas do conceito. Ele
também representa o objeto abstrato. No caso getslridimensionais (ou espaciais), a sua
representacdo por desenhos € muito mais complegaala dos objetos planos, pois exige o
uso da perspectiva.

Tanto o uso do objeto quanto do desenho posailailiormagéo de imagens mentais.
Estas sdo de natureza diferente do objeto e domhiesesédo subjetivas e estdo diretamente
relacionadas ao conceito. Pode-se dizer que umidhai tem imagens mentais de um objeto
guando ele é capaz de descrever 0s objetos e mmgegdades, mesmo estando na auséncia
deles.

O objeto e o desenho sdo simplesmente recursogiamtauxiliares a
construcdo de um conhecimento de natureza expdah®mor si mesmos,
nao caracterizam as nocbBes geométricas. Mas, natrugdo do
conhecimento tedrico da geometria, que € constitagsencialmente pelos
conceitos, faz-se necessario o recurso simultéar@o tlas bases intuitivas
como da atividade experimental. (PAIS, 1996, p. 73)

Pelo fato de o conceito geométrico vir imbricadma@imagem é que Fischbein (apud
NACARATO; PASSOS, 2003, p. 63) diz que o conce#orgétrico é figural. Ou seja,

Segundo o autor, uma figura geométrica pode setritescomo tendo,

intrinseca a ela, propriedades conceituais, nadosefla propria, contudo,
um mero conceito. Segundo ele, uma figura geonaégicuma imagem
visual, que possui uma propriedade que conceitogisi$ido possuem, ou
seja, ela inclui a representacdo mental da praguiedo espaco.

Esse autor destaca, ainda, que o0s objetos geoose@o entidades mentais e suas

propriedades sao impostas pela definicao:

Um quadrado n&o é uma imagem desenhada numa fellpapkl. E uma
forma controlada por sua definicAo (embora possainspirada por um
objeto real). Um quadrado é um retangulo que tainsldguais. Partindo
destas propriedades pode-se prosseguir descolwindas propriedades do
quadrado (a igualdade de angulos, que sao todaeso&n@sos, a igualdade
de diagonais, etc. (FISCHBEIRDUdNACARATO; PASSOS, 2003, p. 63).
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Dessa forma, as autoras defendem que a manipudagdigietos reais e representacoes
por meio do desenho precisam ser complementada$iqghagem.

Em sintese, podemos afirmar que essas perspeepisiesmologicas do conhecimento
geomeétrico se fazem presentes no mategabmetria ExperimentalAo longo dos trés
volumes evidencia-se a experimentacdo, a manipuldedobjetos geométricos, o uso do
desenho e a problematizacao buscando a elaboragéeitcial por parte do aluno.

A experimentacdo — base da matematica realiste faz presente em todas as
atividades propostas. Em todas elas, ha situagdepie o aluno se vé diante de uma situacao
na qual precisa realizar alguma experiéncia paa tonclusdes a partir dela. Essas
experiéncias utilizam materiais diversificados. Mlédos materiais ja destacados, nos
exemplos das Fichas nos. 1 e 2, ha uma grandesidiade deles: uso de lapis e papel para
construcdes, recortes, colagens e dobraduras; ragftm dos sélidos geométricos; uso de
geoplano; uso de barras de medidas — semelhantesras de Cuisenaire —; uso de malhas
quadriculadas e triangulares, dentre outros. Mumageriais para recorte e colagem vém
como anexos no volume destinado ao aluno. Podezee que ha a preocupacdo de se
trabalhar com o uso de objetos e desenhos pariiiteasa formacao de imagens mentais.

Esse tipo de abordagem para o ensino de Geometrigé tem prevalecido nos livros
didaticos e outros materiais destinados ao usoatendg aula, o que evidencia a importancia
do materialGeometria Experimentgbara a Educacdo Matemética, pelas ideias inovadora

nele presentes.

7 A PERCEPCAO DO MATERIAL GEOMETRIA
EXPERIMENTAL PELAS VOZES DOS AUTORES:
PROFESSORA MARIA LUIZA DO PRADO ZAMARION E
PROFESSOR ALMERINDO MARQUES BASTOS
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Neste capitulo traremos a “fala” de autores quéqgizeiram da equipe de elaboracao
do material Geometria Experimental. As suas im@esserdo analisadas a partir de duas
categorias: do lugar de onde falam e envolvimelt@gquipe e as suas percepcdes teoricas

para o contexto de producéo e implementacédo daiadate

7.1 Do Lugar de Onde Falam... Envolvimento na Equip

A professora Maria Luiza participou como uma dategrantes da equipe que
trabalhou na verséo definitiva do material. Ao eetrevistada, deu o seguinte depoimento

sobre como teve contato com o projeto:

[...] e eu fiquei sabendo disso porque estava fda@eespecializacdo na
Unicamp e me inscrevi para fazer. Eu ndo conhesse® materiais e eu
fiquei muito entusiasmada com isso, gostei muéa Bgo saquei o que eles
estavam pretendendo e eu dei sorte porque elevapstgprocurando
identificar pessoas que sentissem 0 que 0 matgui@punha, se
identificassem com aquilo.

Eu logo me identifiquei, porque eu vi que elesvestapretendendo fazer um
estudo de Matematica com mais raciocinio légico,ismealcado num
processo de construcdo do conhecimento do que n@rizacdo de regras
e normas, férmulas ou modos de fazer as coisaeu® ensino que nos
tinhamos tido.

Percebe-se na fala da professora o entusiasmoopbecer novos recursos e novas
metodologias que enriqguecessem a sua praticagpgisanto membro da equipe ela era uma
das pessoas que atuava em sala de aula e colongwaica aquilo que era elaborado pelo

grupo. A sua experiéncia, sem duvida, também cotabpara a producao do material:

Eu figuei muito entusiasmada e isso transparecequeeu dei muito
palpite nesse curso, tanto que me convidaram pa&arausna das

aplicadoras, dai eu usei esse material na 62 sggia a autorizacdo
do diretor porque a gente tinha que sair do progaafao havia esse
assunto na 62 série, s6 na 8%, mas mesmo assiam&érn usei na 82
série na mesma época. Fiz uma gambiarra no progrpara poder

usar este material e gostei muito de fazer estbatt. A minha

supervisora era a Maria José Sigrist. A Zezé ia supervisionar,

como se trabalhava, se os alunos estavam fazendp d®eu estava
fazendo direito. Ao final de aplicacdo, apés um de&srabalho eu fui

convidada a entrar na equipe, isso se deu em 1975.

O professor Almerindo, outro integrante da equign@ou na versao experimental,

como coordenador:
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Em 1974, fui convidado pelo Dr. Ubiratan D'’Ambrgdiretor do IMECC
(Instituto de Matematica, Estatistica e Ciéncia Gamputacdo) da
UNICAMP, para coordenar uma equipe que iria elabereedigir os textos
de Geometria Experimental, Funcbes, Equacdes eudgégs, que
constavam de um projeto do MEC/PREMEN/IMECC/UNICAMEBram
verbas do projeto MEC/USAID. Ubiratan fez umas st@es e eu aceitei 0
trabalho. Quando fui para &, a equipe ja estasicamente montada. Fui
para coordenar, mas ja havia, na equipe, Marin@agaetta, Afira Vianna
Ripper, que ndo era professora de Matematica edsinHistéria, Luiz
Roberto Dante, Maria Aparecida Mendonc¢a Jordao,idM@&élia Garbi,
Maria José Piason Breglio, que eram professoraLampinas. Havia,
também, Renato Alvares Scanavini, que era profemssoAraras; ele tinha
muita dificuldade em escrever, mas tinha idéiaglextes. Muitas das idéias
gue estdo no texto sdo de Renato Alvares Scan®apiois entrou, numa
segunda fase, Maria Luiza do Prado Zamarion, quen@uw conhecia.
Participaram, também, Gilberto Luis Moraes Sellvjna Aparecida de
Aquino, Clodoaldo Pereira Leite e Yeda Nice Gongghque ndo estavam
na fase inicial. (SOUZA, 1998, p. 227 - 228).

Quanto ao contato com o Professor Ubiratan, o BsofeAlmerindo destaca que ja o

conhecia desde 1958, no entanto, o convite pat@ipar da equipe veio no inicio do projeto.

Quando Ubiratan voltou e foi para a UNICAMP, elent a entrar em
contato comigo, mesmo antes desse projeto da Geantetperimental.
Depois participei, em 1973, junto com ele, de umi8ério que houve no
Rio, promovido pelo PREMEN. Era um Seminario sobreEnsino de
Matematica e de Ciéncias. Fui como representan@=iNP e da SE e Maria
Helena Roxo também. Fomos os dois como represestdatSE, na area de
Matematica. Como representante do Mackenzie, fa Barco. Ele escreve
na revista Super Interessante. Ele foi meu alundtapeva, pouco tempo,
mas foi. Barco, Ubiratan e eu ficamos no mesmoal iioem Copacabana e a
noite geralmente iamos os trés juntos jantar, dggassear um pouco e rever
0 Rio. Nesse Congresso, Ubiratan e eu tivemositastantato. Depois, em
Rio Claro, Dante promovia aqueles encontros confepsores. Ubiratan
sempre estava presente e varias vezes encontr@aeerigo em S&o Paulo.
Ele foi & CENP para participar daquelas reunidésesaqueles cursos de
Treinamento que depois foram feitos em convénio esntniversidades.
Foram feitos convénios com a Universidade de SatmPaom a UNESP e
com a UNICAMP também, e la estava presente Ubiratgora faz muitos
anos que nos nao nos falamos, a ndo ser nos ligepeahiversarios, no
Natal, quando um telefona para o outro e conversa(&DUZA, 1998, p.
233 - 234)

Vé-se assim, que esses dois componentes da eqéipe de lugares
profissionais distintos. A Professora Maria Luizamv da sala de aula, como docente e
aplicadora do material na fase experimental, enfegrada a equipe na versao definitiva, pelo
destaque e comprometimento na fase experimentaPralessor Almerindo vem como

representante do governo central, no caso a CENBuylada a Secretaria de Educacao do
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Estado de Sao Paulo. Em seu depoimento, fica @optjoe desde o inicio seu papel foi de
coordenador.

Isso evidencia que o material passou por difereviteses, com destaque para
o fato de contar com professores da escola pubficaquipe elaborada, além de contar com

uma professora de histoéria.

7.2 Percepcdes Teodricas Para o Contexto de Produgédmplementacédo do
Material

Cada um dos professores envolvidos teve a suapp@ceacerca do material. A
Professora Maria Luiza, pela sua experiéncia de dalaula, trazia a leitura dos problemas

que afetavam a educacao brasileira naquele momento.

E importante lembrar que ao mesmo tempo nesta épacdécada de 1970,
as escolas de 1° grau estavam sendo implantadas/IEweio a Lei 5692
gue determinou a mudanca dos grupos escolares giraor entdo as
escolas de 1° e 2° graus.

Entdo todos os grupos escolares tiveram que impfardno a ano, as
classes de 52 a 82. Até virarem uma escola dedlf, @s antigos ginasios
tiveram que implantar as séries iniciais. A Seaiatade Educacdo do
Estado de S&o Paulo estava muito interessada erarigiat novos, pois
havia os Guias Curriculares muito antigos que j& mgm se adequar a essa
nova situacao do ensino. A Secretaria de Educagélo, menos aqui de Séo
Paulo, estava mobilizada para elaborar novos guiasrriculares,
programas de ensino com sugestdes de atividades.

Era algo muito grande e ousado. Tinha um livrdo dtezia toda a
programacao e todas as disciplinas de cada matgoiasérie que eram 0s
guias curriculares (conhecido como verdao) e, palehente, tinha uns
livros que eram os subsidios curriculares dos guidspendia que o0s
professores lessem, estudassem e colocassem eca.pfatha muita coisa
boa, mas tinha uns negdcios muito fora da realidade

J& o Professor Almerindo, trazia a visdo de quemvasna posicdo de
prescrever praticas para os professores, em vjridmlerabalho que desenvolvia junto a
CENP. Nessa época, a concepcéao gque se tinha daciondocente era a de treinamento, ou
seja, as propostas curriculares eram elaboradasspecialistas e impostas aos professores
por meio de cursos nos quais tais propostas eamntitidas como “receitas”. Tais praticas
ja eram comuns na Secretaria de Educacédo do Ed¢a8ao Paulo durante a elaboracdo dos
Guias Curriculares de Matematica, produzidos derariflovimento da Matematica Moderna

(MMM). O depoimento do Professor Almerindo evidentis ideias:
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A capacitacio de professores na década de 197€aliada pela CENP. E
claro que, no minimo, por questdo de coeréncia elagdrgdo, os
treinamentos teriam que ser baseados nos Guiag@ares, qualquer que
fosse a &rea considerada. Tudo o que foi dito etegdo ao Guia Curricular
de Matematica, e aos subsidios, aplica-se, taml®&nsapacitacdo de
professores. (SOUZA, 1998, p. 234)

Em seu depoimento, ele rebate criticas ao MMMpeoducdo dos Guias Curriculares

e dos subsidios para a implementacéo desses guias:

Detalho a década de 1960 e de 1970 ou a décadatsnitica Moderna
com justas razbes e com certa alegria, porque igdst@articipar desse
movimento, pois veio acabar com o marasmo em (iaae® ensino da
Matematica; mexeu num ninho de marimbondos e aal® @ Guias
Curriculares, os subsidios e a Geometria Experahdiieram o mesmo,
porque a Matemética, depois do movimento da Maieen&toderna, tornou
a cair no marasmo. Ficou outra vez aquele mesmerramde que ninguém
saia para nada. Pelo menos a tal reflexdo crég@ero que apareca. Pode
ser que ndo dé em nada mas que apareca a necesseimd discussdo.
Acho que da discussdo, quando ndo nasce a pamcadasce a luz.
(SOUZA, 1998, p. 234-235)

Na continuidade do seu pensamento, argumenta:

Discordo de alguns criticos que argumentaram sesef@uias Curriculares
(“Verdao”) comprometidos com o movimento de Matdo@tModerna.
Tinha influéncias mas ndo era comprometido. Enetaboracdo dos Guias
Curriculares e a dos Subsidios, Lydia esteve nacBraom o grupo dos
IREM e do Institut National de Recherches PédagagsigEla voltou com
muitas idéias bem mais modernas que as dos GuisstraQprofessores
franceses vieram aqui nos dar um treinamento aute®sso trabalho com
os Guias. Uma parte da motivacdo deste nossotiabalo desse primeiro
treinamento. Existe até uma apostila desse curso.

Portanto, houve influéncias da Matematica Modemmas n&o foi sO
Matematica Moderna, porque existe muita Matematléasica 14 no Guia
Curricular. Ai vem a critica de que a Matematica detma estava
ultrapassada, do Kline, do René Thom etc, e éaieqwolto a insistir que,
guanto as criticas dos matematicos citados, vetor o que sempre tenho
dito: muitas dessas criticas eram fundamentaddeset&nto, € bom lembrar
gue a maioria dos matematicos, quando fala do erdgdnmatéria, pensa
sempre em termos da formacdo que eles esperamedsduduros alunos,
sem nenhum interesse pelos aspectos pedagogiisZLs 1998, p. 236)

No que diz respeito a base tedrica para a proddgamaterial, a Professora Maria
Luiza foi enfatica ao assumir uma perspectiva Riage para o material, 0 que se contrapde a

de seu idealizador, Professor Ubiratan.

Era 6bvio que o referencial tedrico era Piaget sum teoria de construcéo
do conhecimento. Naquela época ainda nao se falav@onstrutivismo. Era
uma palavra que veio nos anos 80, quando se infplamCiclo Basico, mas
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se evitava discutir a teoria por tras, porque vigea na época uma idéia de
gue temos que ser praticos, temos que ir diretp@uo. E ndo € assim, a
partir da sua pratica pedagégica vocé também canstieias, pode-se dizer
com clareza que todo o referencial teérico, eragpigano e ninguém ficava
antes do treinamento dizendo qual era o fundameiafquilo porque os
professores ndo gostavam nem um pouquinho de ofaar em
fundamentacgéo tedricaEntrevista concedida por Maria Luiza do Prado
Zamarion)

O Professor Almerindo, ndo explicita qual foi oereihcial tedrico que norteou a
producao ddseometria ExperimentaEm seu depoimento, inicialmente, diz ndo saber gual

corrente tedrica que sustentava as propostas ad®eatesMatematica da época:

N&o sei dizer qual era a corrente tedrica em Edwuca no ensino de
Matemaética, que sustentava a proposta pedagogic@uias Curriculares de
Mateméatica porque, como ja disse anteriormente,so@iopedagogo e nao
posso dizer se havia alguma outra segunda inteligdstem tedricos que
acusam os Guias Curriculares e 0s subsidios densee®-positivistas.

Particularmente, sou contra esses rétulos quadéleas coisas. Além disso,
ndo tenho conhecimento pedagoégico suficiente paex de eram ou ndo.
Com relacdo aos Guias Curriculares de Mateméatasgdais eu participei,
a orientacdo que existe la € a da equipe, queidaxicho deveria ser feito e
fez. (SOUZA, 1998, p. 234).

Na continuidade de seu depoimento, faz referéracibsoria Piagetiana, reforcando a

ideia de Sousa (1999), de que o MMM foi sustentzlas ideias Piagetianas.

As idéias pedagdgicas ligadas a sala de aula,soglitha de Matematica, e
gue estavam subjacentes nos Guias Curriculares eunsos de capacitacao
para professores, provavelmente sofreram influédei®iaget, Dieudonné,

Papy, Dienes, Gatefio, entre outros, porque todes esfudamos esses
assuntos na faculdade e também durante nossandgfissipnal. Todos nés

lemos Piaget, Papy, Dienes etc. Descobri Dienesdguancontrei os livros

dele sobre os blocos l6gicos na Livraria Francesa,Sao Paulo. Esses
blocos l6gicos comecgaram a ser utilizados aqui amidS pela Maria Luiza

e pela Maria Helena, a quem eu emprestara esses. IMais tarde é que o
GEEM os divulgou quando o Dienes veio ao BrasilsMan Santos esse
material j& era usado ha muito tempo. (SOUZA, 199235).

Uma questdo nos intriga nos depoimentos dessescdoiponentes da equipe: a de
gue somente o idealizador do projeto tinha um eefg@al tedrico definido para 0 mesmo. Até
que ponto, essas discussfes tedricas perpassaeguipe? A auséncia de um referencial
tedrico explicito tanto no projeto, quanto no mateem si seria pela razdo apontada pela
Professora Maria Luiza, de que os professo@s gostavam nem um pouquinho de ouvir

falar em fundamentacédo tedrigaOu seria uma estratégia do professor Ubiratam&m
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explicitar na obra uma teoria que, de certa fowireha de uma outra corrente (Matematica
Realista) que nao era norte-americana?

Igualmente intrigante € o fato de que na bibliagrab livro do professor do material
Geometria Experimentah&o constar referencias a obra de Freudenthalapenas de alguns
piagetianos: Dienes, Golding e Jurgensen.

Sem duvida, essa é uma guestdo merecedora deowmaesquisa.

Além desses aspectos, ndo podemos deixar de aleatadluéncia desse material para

a Educacédo Matematica das proximas décadas.

Nesta época como havia Divisbes, primeiro colocavarmonitores e eu fui
para a Divisdo Regional de Ensino de Campinadafpiara trabalhar para
acompanhar esses projetos, dar os cursos, aconppeaofessores. Meu
trabalho era muito mais fora da Diviséo.

A versdo experimental foi feita em 1973, 1974 ef@uaté 1978. A
elaboracdo do material foi na UNICAMP. A versdoimg¥a foi entregue
para o MEC porque eles pagaram por isso, mas &t8garde Educacao
também havia encampado isso nos Guias Curricul@tek foi ocorrendo
paralelamente, o trabalho foi sendo testado, intjdikn e emplacou,
gostaram e resolveram implantar, no caso da Ge@amEtperimental,
entrou mesmo como conteudo.

Isso era muito esperado, porque as professoras dafiam aula de
Geometria, s6 ensinavam a parte de Aritmética enoes PIIE também
burlava muito a Geometria. A Geometria ficava saghay ficava no fim do
programa do ano e se Vvocé ndo quisesse ensinar eBeonia
encompridando a Algebra e ndo dava tempo, ent&resterial vinha bem a
calhar para isso. Nas séries seguintes a partif® dgrie, por exemplo, o
aluno ndo tinha nenhuma base anterior, muita cpisao aluno poderia ter
visto da 32 a 62 série ndo estava presente.

O material foi experimentado em vérias escolasumimma versao definitiva
gue a Secretaria de Educacdo encampou nos sesscguiculares, tanto
assim que ela constituiu inimeros treinamentos pavéessores em Sao
Paulo. Muitas escolas particulares também adotaste material. Depois
deste material, se vocé olhar os livros didaticas;é vai ver que eles
mudaram de figura, porque eles comecaram a traparta da 32, 42 e 52
séries, uma Geometria muito parecida com essa adooo projeto. Os
proprios autores de livros didaticos também aptaxein esse material.
Agora com funcgdes foi diferente, eles constituiram material para ser
usado na 62, 72 e 82, mas os guias curricularésnpédncdes da 82 série em
diante, entéo ele néo ficou tdo popular quanto Gelemetria Experimental,
mas mesmo assim também usava-se bastante. Se orowérfos livros
didaticos na sequéncia dos anos 80, vocé vé gsegj&leomecavam com
tabelinhas.

O Professor Almerindo também destacou o impactmakerial para a época:

No final da década de 1970, a CENP adotou, como pnaposta
renovadora, o Projeto de Geometria Experimentalbahdo dentro do

5P|l era a denominacdo, na época, para o professmecialista, com licenciatura plena, que atuapartr da 52
série. O Pl era o professor que atuava nas séitais e o Pll era aquele portador de licenciaturda.
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convénio IMECC/PREMEN/UNICAMP. A Equipe que elabora versdo
experimental desse projeto foi coordenada por mjamo ja disse antes. Fui
para a CENP em julho de 1977 para coordenar aralgdm dos Subsidios
aos Guias Curriculares de Matematica. A coordemadar CENP, Prof.a.
Maria de Lourdes Mariotto Haidar, contava com \s&xiarbas do Ministério
da Educacdo, para serem utilizadas em projetos aterial de ensino-
aprendizagem. Essas verbas tinham um prazo paean sesadas; caso
contrério, teriam que ser devolvidas ao Ministéidevido a esse prazo
exiguo, ela consultou as varias equipes para sabelas conheciam algum
projeto ja existente nas respectivas areas de cioméieto. Para a area de
Matematica, ela me consultou para saber se eu candlgum projeto novo
no qual valesse a pena investir. Mostrei o0 Projd Geometria
Experimental e sugeri um projeto que testasse igagfb daquele texto
(GE) nas chamadas escolas carentes, pois, na @poe#ria dos recursos
era destinada a essas escolas. Em termos de esp&gdo do texto essas
escolas eram ideais, por serem localizadas eme®gi®@ comunidades
carentes, como as periferias das grandes cidadeofa. Maria de Lourdes
gostou da sugestdo. Entdo, foi montado o projeemveado para o MEC,
gue o aprovou. (SOUZA, 1998, p. 238-239).

E importante destacar que as vozes dos depoenteesdrrentes dos lugares que eles
ocupavam na educacédo publica paulista, da percefm&waterial para o contexto da época,
dos referenciais teoricos que o sustentaram e adtoppara a Educacdo Matematica.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desta dissertacao, convidamos o leitapr@ciar conoscoo nascimento
de um materialgue mudaria 0 rumo do ensino da MatematiEamos aos poucos
descrevendo a sua constituicg@otomamos como ponto de partida 0 nosso processo de
estudante a pesquisadora dentro dess®ariq até sentirmo-nos uma pequena parte

integrante dessa histéria da Educacdo Matematitiaicional.
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Chegar até o0 nosso objeto de pesquisa ndo foi améatfacil, mas durante a
trajetéria, descobrimos como um projeto influenctantos materiais que surgiram no
ensino da Matematica. Ao pesquisar 0 seu surgimémemnos acesso a documentos que
evidenciaram a participacdo de uma grande equipeddeadores e pesquisadores, bem
como constatamos o grande investimento feito rzoedgdo deste projeto.

Em sintese, a nossa pesquisa resultou na idegéiice analise do material
Geometria Experimenta da sua concepc¢do. Procuramos apresentar um pengeaal
dessa producao, tendo presente a seguinte questaadora’Em que contexto histérico
e educacional do ensino de Matematica no Brasilrreto a producdo do material
Geometria Experimental e quais sédo 0s seus prinsigidatico-pedagobgicos?”

Ao fazermos o levantamento do possivel contextoadirpdos depoimentos
recolhidos e dos documentos analisados, essesenmdtipam ressaltar certos elementos,
gue evidenciaram que o periodo historico e edunatitdo estava em consonancia com 0s
ideais do Projeto “Novos Materiais para o EnsinoMktematica” que foi elaborado a
partir do convénio estabelecido entre MEC/PREMENEGC/UNICAMP. De acordo com
o Professor Ubiratan D’Ambrosio, “a estrutura tcamhal dos curriculos, com sua rigida
compartimentalizacdo em disciplinas isoladas, tdifiail atingir plenamente os objetivos
da educacao para o mundo moderno. Somente umedeatittegradora e interdisciplinar
permite obter todo o rendimento desejavel das dailés escolares.” A politica
educacional do periodo ndo condizia com a sociedadeidente que predominava. Por
mais que se falasse na ampliacdo da oferta de wadasampliacdo da permanéncia do
tempo na escola, o ensino de qualidade para tddassperado ainda € o que se busca nos
dias de hoje.

Percebe-se na fala do idealizador do material,oqolejetivo central era o de criar
um material que desenvolvesse a capacidade derpenada melhor do que a Matematica
para constituir uma das melhores oportunidadesxderea crianga a uma atmosfera de
pesquisa intelectual em sua forma mais pura, ddr@lae mesmo tempo a sensacgéo de um
instrumento verdadeiramente universal para a andhsnatureza e da sociedade. Temos
na fundamentacédo do projeto uma questdo imporfErea educacao da época, mas que
nao vai ao encontro das premissas do governo geeceatrava em plena ditadura militar
e servia aos interesses americanos. Talvez estejexplicacdo para o fato de o projeto ter
sido “engavetado”.

Pode-se dizer que o Professor Ubiratan, diante aiistatacdo do fracasso do

MMM, principalmente para as camadas populares,ugiele momento passaram a ter
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acesso a escolarizacao, vislumbrou a possibilidad®mper com esse modelo elitista de
ensino de matematica, idealizando um projeto denerde matematica que produzisse

sentido para esses alunos. Para isso utiliza dasjeentdo disponiveis, para a realizacao
desse projeto.

Entre a idealizacdo e a implementacdo do mater@istatamos alguns
descompassos. Como ja destacado, o material nabcitexpa fundamentacdo na
Matematica Realista, mas sim, obras de abordagemeffaina. Teria sido isso uma
estratégia de seu idealizador ou a equipe produzwnaterial a partir de suas préprias
referéncias? Nesse sentido, intrigou-nos o uso idgr@ma de Venn (Figura 8) no Livro
do Professor, uma vez que essa representacaccéecistaca da Matematica Moderna.

Outra questdo que se levanta diz respeito ao impdot materialGeometria
Experimentalnos documentos curriculares e na producdo de ligiddticos depois da
década de 1970. A recuperacdo do ensino da Gearpassou a ser, ao final dos anos de
1970, preocupacdo dos educadores mateméticos. de@ssinalam Miorim, Miguel e
Fiorentini (1993, p. 21-22) “esse esforco de recag@o da geometria se faz presente nas
propostas curriculares oficiais e nos livros dict#l. No entanto, essa preocupacao se
limitou mais as esferas académicas, com poucas mpaslanas praticas de sala de aula,
uma vez que a Geometria continuou nas décadasriposse bastante ausente dos
curriculos escolares, principalmente dos anosaisiaglo Ensino Fundamental, conforme
apontado por Nacarato e Passos (2003).

De acordo com a fala da Professora Maria Luiza,oidepglesse material, a
configuracdo dos livros didaticos passou a serapyiois eles traziam uma Geometria
“muito parecida” com a concebida no projeto. Aléainfluéncia na producdo de livros
didaticos, a propridniciacdo a Matematica asAtividades MatematicabAM), tambéem
seguiram seus passddas a parte da Geometria foi uma construcdo porgugle se fazia
de Geometria no primario era uma coisa tao incipgendo reduzida, tdo pobre que esse
material de fato abriu perspectivagEntrevista concedida por Maria Luiza do Prado
Zamarion).

Destacando a perspectiva tedrica, fica muito ev@eos depoimentos, que néo
havia um momento de reflexdo acerca disso na eqbips encontros realizados pelo

grupo de elaboracao, a discussao pautava-se gacdas atividades.

Grande parte das conversas girava em torno dasdaiiles em si, mas era
guase impossivel discutir porque uma ideia era oretfo que a outra sem
pensar nesse referencial, porque vocé acha que lBomeomecar do
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segmento de reta, do que € ponto, reta e planogu®oeu posso pegar.
Comecava na equipe mesmo, mas por qué? E issonevitavel que a
crianca precisava ver as coisadntrevista concedida por Maria Luiza do
Prado Zamarion).

No entanto, mesmo néo ficando explicitos esses mimmee discussao tedrica no
grupo, o produto final reflete as concepc¢des dadsmalizador: uma proposta de ensino de
Geometria que coloca o aluno em processo de manj@¥perimentar, testar, conjecturar
e tirar conclusodes, elaborando o pensamento geomddestaca-se também a proposta de
uma nova cultura de aula de matematica, na quiinm gpassou a ter papel central, tendo
voz e podendo explicitar suas ideias nos pain@pqatos em cada ficha de trabalho.
Houve tentativas de promover, de certa forma, usiodamento da figura do professor
para a do aluno quando introduziu a utilizacaordateriais concretos em sala de aula.

Pode-se dizer que foi um periodo privilegiado, perqcorreu muito estudo, muito
trabalho, muita troca de experiéncias. Mas isso tefia sido restrito a equipe? Tal
constatacédo é decorrente da forma como o matéeglot até os demais professores, que
nao atuaram na fase experimental do projeto: pado rde treinamentos. Assim, na
implementacdo do projeto o que prevaleceu foi oetwoda racionalidade técnica, que vé
o professor como aplicador de teorias formuladasespecialistas. O professor, ao ser
excluido do processo, ndo se sente comprometido st@mimplementacéo. Isso ficou
muito evidente, quando analisamos que 0 que reBicam exemplares do material, que
segundo o Professor Ubiratan acabaram sendo pdmduem larga escala, apds a entrega
do material pela equipe, mas que ndo emplacaramscatas publicas.

Sem duvida, foi um material inovador para a époows talvez pouco
compreendido pelos professores, até porque nam fengolvidos no processo.

Outras questdes sado levantadas ao término delséghiva Realmente os professores
gue atuavam nas salas de aula na época em queiddo @ material, perceberam
mudancas no ensino da geometria? Qual foi a repstouwdesse material nas salas de aula,
na voz dos professores que receberam esse treittdnBara a época, como foi a
aceitacdo do material pelo corpo docente das eseselacionadas? Por que o ensino da
geometria continua apresentado lacunas, mesmoaagiscdo de um material que rompe
com a Matematica Tradicional? Por fim, essas sastGas que podem gerar novas

pesquisas, novas indagacoes.
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Anexo C — Projeto: Novos materiais para o ensino delatematica
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