O movimento da mateméatica moderna no Brasil: encontro de certezas e ambigtiidades

O MOVIMENTO DA MATEMATICA
MODERNA NO BRASIL: ENCONTRO DE
CERTEZAS E AMBIGUIDADES

Modern mathematics movement in Brazil:
conjunction of certainties and ambiguities

Elisabete Zardo Burigo?

Resumo

O texto analisa o discurso veiculado por protagonistas do movimento da
matematica moderna em S&o Paulo, nos anos 60, considerando esse discurso
como expressdo de crengas, valores e objetivos e como instrumento para
busca de adesdo e apoio a0 movimento. S&o examinadas as identificagdes que
permitiram o convivio de diferentes praticas e visGes sobre o ensino e a
aprendizagem e diferencas que ficaram encobertas pelas ambiglidades do
discurso veiculado. O texto argumenta que essa combinacao de identifica-
¢Oes e diferencas é relevante para a compreenséo do alcance do movimento,
em termos de divulgacéo de idéias e mobilizagdo de professores.
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Abstract:

This article analyses the ideas disseminated by modern mathematics movement
protagonists in sdo paulo, brazil, in the sixties. such ideas are taken as
expressing beliefs and goals as well as tools in the search for support and
adherence to the movement. the author examines, on the one side, assertions
supported by participants with different practices and views concerning
teaching and learning and, on the other side, variances that were disguised
in their propagated speech. it is argued that such conjunction of agreements
and disguised variances is relevant to the understanding of the intense spread
of ideas and mobilization of teachers promoted by the movement.
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Introducéo

A atualidade do debate sobre o movimento da matematica moderna,
transcorrido no Brasil entre os anos 60 e 70, pode ser parcialmente atribuida a
insuficiéncia de estudos e relatos sistematizados sobre os seus impactos nas
praticas docentes dos professores e nos curriculos experienciados pelos alu-
nos nas escolas de Ensino Fundamental e Médio. Argumentamos, contudo,
que essa atualidade também se deve ao fato de que nenhum dos esforcos de
renovacao do ensino de matematica que o sucederam provocou uma mobili-
zagdo tdo intensa e diversificada e uma disseminacdo tdo ampliada de um
discurso curricular. Apenas recentemente a proposta de uma “pedagogia das
competéncias” tem obtido um alcance — em termos de difusdo e de adeséo -
comparavel ao do movimento da matematica moderna, mas beneficiando-se
da generalidade de uma proposta que pretende estender-se a todo curriculo
escolar.

A compreenséo do alcance de um movimento envolve a investiga-
¢cdo do contexto de sua emergéncia, dos interesses e motivagbes de seus
protagonistas, das forgas que o apoiaram ou a ele se opuseram, da sua
capacidade de conquistar adesdes e das condi¢Bes, enfim, com as quais se
defrontou e que pretendeu e p6de ou ndo modificar. Neste trabalho, pre-
tendemos deter-nos num dos aspectos que nos parecem decisivos para
essa compreensdo: o do discurso veiculado pelos protagonistas do movi-
mento como sendo, de um lado, a expressdo de crencas, valores e objeti-
vos compartilhados por esses professores e, de outro lado, instrumento
para busca de adesdo e apoio a0 movimento e as acbes empreendidas a
partir dele.

Um movimento que reuniu tantos protagonistas como o da matema-
tica moderna ndo poderia ter professado um discurso homogéneo e coerente
em todas as suas manifestacdes. De outro lado, a articulagdo de um grupo
expressivo de professores universitarios, secundarios e primarios sob uma
mesma consigna — a da modernizacdo — indica a existéncia de elementos
comuns aos diferentes modos de pensar sobre o ensino, ainda que explicita-
dos de modo genérico ou vago. O que se pretende examinar neste artigo é
como essa combinagdo de diferencas e identificacdes foi expressa nos discur-
sos veiculados, tendo como referéncia a hipotese de que essa combinagado é
crucial para a explicacdo do alcance do movimento da matematica moderna
no Brasil. Na impossibilidade de considerar as diferentes feicdes que o movi-
mento assumiu em suas expressdes regionais, a discussdo é concentrada no
caso de Sdo Paulo, em que a difusdo das propostas de renovacdo foram assu-
midas pelo Grupo de Estudos do Ensino da Matemética (GEEM), fundado em
outubro de 1961.
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O trabalho esta apoiado nos dados coletados e na anélise desenvol-
vida e apresentada em dissertacdo de mestrado, intitulada “Movimento da
matematica moderna no Brasil: estudo da acédo e do pensamento de educado-
res matematicos nos anos 60” (BURIGO, 1989). Os dados utilizados sdo prove-
nientes de dois tipos de fontes: documentos produzidos pelo movimento ou
sobre 0 movimento, nos anos 60 e 70, e depoimentos orais, colhidos em 1988,
de protagonistas do movimento ou professores envolvidos em esforcos de
renovacdo do ensino de matematica naquele periodo.

A relevancia do ensino de matematica na escola secundaria

A centralidade atribuida ao ensino da matematica na escola secunda-
ria2 é um dos elementos de sustenta¢do do discurso do movimento da mate-
matica moderna que pode ser destacado como partilhado ou incontestado
pelos seus protagonistas.

Em primeiro lugar, € preciso considerar que essa centralidade nédo é
dada e nem pode ser naturalizada. Em seu estudo das origens da matematica
escolar no Brasil, Valente (1999) aponta que a matematica ocupava um lugar
menor nos colégios jesuitas no século XVIII. O autor reconstitui o complexo
percurso pelo qual a matematica foi reconhecida como disciplina autbnoma e
instituida como componente permanente do ensino pds-primario. Mais recen-
temente, nos anos 90, debates sobre o curriculo produziram questionamentos
sobre os pesos atribuidos a matematica e a outras disciplinas. O caso das
escolas municipais de Porto Alegre, em que cada componente curricular do
ensino fundamental ocupa a carga horaria de trés periodos semanais, exem-
plifica uma tentativa de desconstituicdo das tradicionais hierarquias. Enfim, é
preciso reconhecer que, se 0s curriculos escolares sdo construgdes sociais, 0
lugar ocupado pelas disciplinas ndo resulta diretamente da natureza dos co-
nhecimentos envolvidos, da sua aplicabilidade no cotidiano, nas profissdes ou
de sua relevancia para a cidadania.

Em segundo lugar, a valorizacdo do ensino da matemaética ndo deve
ser tomada como mera expressdo do interesse ou modo de pensar dos profes-
sores da disciplina, mas deve ser compreendida num contexto em que conta-
va com amplo reconhecimento social.

Em discursos de organismos governamentais europeus e norte-ame-
ricanos, o investimento na melhoria do ensino de matematica e das ciéncias
naturais era estreitamente associada a aposta no progresso técnico. De um

2 QO ensino secundario é referido aqui como modalidade propedéutica de ensino pés-primario
ou de ensino médio, conforme estabelecido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, aprovada em 1961.
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lado, o crescimento das economias, num quadro de aceleragdo dos processos
de inovacgdo tecnoldgica, exigiria um numero mais elevado de cientistas e
técnicos, mais bem preparados. De outro lado, uma formagao cientifica mo-
derna acessivel a todos os cidaddos seria condicdo de integracdo numa socie-
dade cada vez mais tecnologizada.

O ensino universitario havia sofrido, nesses paises, uma importante
ampliacdo: entre 1950 e 1965, a porcentagem de jovens com idade entre 20 e
24 anos cursando ensino superior cresceu de 20% para 41% nos Estados Uni-
dos, 5% para 12% na Gré-Bretanha, 6% para 17% na Franga (OECD, apud
MANDEL, 1982, p. 183). O modelo classico da universidade humanista, volt{-
da para a formacéo de dirigentes, dava lugar a um ensino superior massifica-
do, mais dedicado a formacao de engenheiros e administradores. Na 6tica dos
governos, era preciso adaptar o ensino secundario a nova realidade do ensino
superior.

O apelo dos discursos de aposta no progresso técnico era ampliado
pelas promessas inclusivas ai implicadas. No inicio dos anos 60, a fase de
expansdo da economia capitalista iniciada no pés-guerra podia ser tomada
como irreversivel; apenas no final da década ficariam mais claros os sinais de
seu esgotamento.

Nos paises centrais, 0 crescimento persistente do emprego vinha acom-
panhado de conquistas no plano das relagdes trabalhistas — estabilidade, au-
mento do poder de compra dos salarios, reducéo de jornada —, do crescimen-
to da escolaridade, do acesso aos servi¢os de salde e das garantias previden-
ciarias. Enfim, o progresso técnico parecia ser ndo sé condicdo, mas garantia
de bem-estar para amplos setores da sociedade.

No Brasil, o avanco da industrializacdo, com a instalagdo de um setor
voltado para a producdo de bens de capital e de bens de consumo duraveis,
sustentava as expectativas de insercdo — ainda que tardia — do pais na rota do
desenvolvimento. Se a modernizacdo da economia ndo vinha, como nos pai-
ses centrais, acompanhada de uma ampla democratizacdo de seus beneficios,
acenava com perspectivas de ascensao social — por meio da escolarizagdo e
das carreiras técnicas — que encontravam ressonancia entre as camadas médi-
as urbanas.

E nesse contexto que deve ser compreendida a aceitacdo dos discur-
sos que reivindicavam a moderniza¢do do ensino de matematica como com-
ponente de uma modernizacdo mais ampla da sociedade brasileira:

E preciso superar, com trabalho honesto e construtivo, a heranca de um
ensino anacrénico de Matematica, [...] e que esta longe de corresponder as
exigéncias dos tempos de muita ciéncia que atravessamos, mormente em
nosso pais as voltas em vencer a barreira de seu subdesenvolvimento
econdmico e cultural. (SANGIORGI, 1965a, p. 1).
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O ensino superior como referéncia para o secundario

O ensino secundario no Brasil teve origem nos exames preparatorios
ao ensino superior. Nos anos 30 e 40, foi institucionalizado como modalidade
de ensino pOs-primario distinta e separada das profissionalizantes, mantida a

funcdo de preparacdo para o ensino superior. O questionamento so-
bre as conexfes com 0 ensino universitario surgiria apenas num contexto
posterior de expansao e unificacdo progressiva das distintas modalidades de
ensino médio.

Ao ensino da matematica no secundério, contudo, ndo foram atribu-
idas sempre as mesmas finalidades. Valente (1999, p. 120-1) explica que a
incorporacdo da matematica no programa de estudos preparatorios, no século
XIX, ndo indicou a “transicdo de uma cultura escolar classico-literéria para
uma cultura escolar de iniciacdo cientifica”; a matematica era ai valorizada
como “elemento ao bem pensar, ao raciocinio preciso e claro”.

Ja nos anos 60, o ensino de matematica era valorizado, no discurso
de organismos governamentais e de matematicos europeus e norte-america-
nos, como elemento de uma formagdo cientifica que teria continuidade no
ensino superior. Tratava-se ndo apenas de ensinar mais matematica, ou com
maior eficicia — era necessaria uma aproximacao entre as abordagens da ma-
tematica no ensino superior e no secundario, em termos conceituais, metodo-
I6gicos e de linguagem. Esse enfoque foi incorporado no Brasil pelo GEEM:

Quando falamos em introduzir a Matematica Moderna no ensino primario e
secundario, queremos mostrar ao aluno que ndo existem Matematicas
distintas (a do primario, do secundario e do superior), mas sim uma “atitude
matematica” que ele deve adquirir para melhor conhecer os diversos assuntos
gue compdem o curriculo (SANGIORGI, 1965b).

Na matematica superior tinha havido uma renovacao influenciada pela escola
Bourbaki. [...] Entdo esse movimento veio, comegou a influir também, por que
ndo renovar a matematica do secundario? Porque ha certos conceitos que
também podiam ser dados no secundario. Entdo, isso ai foi uma das causas
do movimento da matemaética moderna, do meu ponto de vista. (BENEDITO
CASTRUCCI, professor da USP e Presidente do Conselho Consultivo do
GEEM, depoimento oral, julho de 1988).

O sentido de aproximagdo ou adaptacdo a matematica universitaria
expressou-se com particular veeméncia em algumas énfases presentes no dis-
curso do movimento, relativas: ao rigor, a precisdo da linguagem e a corre¢do
matematica das abordagens pedagdgicas; as generalizagbes e a unidade da
matematica como disciplina académica; a compreensao das relacdes de neces-
sidade e possibilidade entre axiomas e proposi¢cdes decorrentes.
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Essas énfases podem ser identificadas em diferentes aspectos das
proposi¢cbes de programas encaminhadas pelo GEEM e aprovadas no 1V Con-
gresso Brasileiro do Ensino da Matemética realizado em 1962, em Belém do
Para:

Ressaltar com os numeros fracionarios a permanéncia das propriedades ja
introduzidas com os nUmeros inteiros (a estrutura continua).

[...] associar, para as inequacgdes simultaneas, as operacfes entre conjuntos.
[...] Lembrar a auséncia de significado do anulamento do denominador das
fracOes algébricas.

[...] Na teoria das paralelas ressaltar o Postulado de Euclides e suas
consequéncias (GEEM, 1965a).

No estudo da esfera, introduzir os triangulos esféricos, com vistas a um
exemplo de Geometria ndo Euclideana.

[...] Ressaltar as estruturas definidas através desses tipos de transformagéo
[translagdo, rotagdo, simetria e homotetia.

[...] Ressaltar as estruturas algébricas das operag6es com matrizes (anel e
espaco vetorial).

[...] Exame da estrutura algébrica (anel) [dos polindmios] (GEEM, 1965b).

A valorizagdo dos conceitos de conjunto e estrutura deve ser, tam-
bém, em larga medida atribuida a sua relevancia para a matematica académica
e, no caso brasileiro, a influéncia dos estruturalistas franceses que se fez sentir
especialmente na Universidade de Sdo Paulo (PAVANELLO, apud SOARES,
2001, p. 80).

A continuidade proposta entre 0 ensino secundéario e o superior ndo
deve, por outro lado, ser compreendida como negac¢édo do que hoje denomi-
nariamos “transposicdo didatica”.

De um lado, os programas eram propostos como modificacdes dos
praticados até entdo, preservando em geral 0s topicos ensinados e até mesmo
seqliéncias tradicionais de conteldos. “Razdes e propor¢des” e suas “aplica-
¢cdes” (divisdo proporcional; regra de trés; porcentagem; juros e cambio) apa-
reciam como um item distinto e posterior a “ndmeros fracionarios” que era,
por sua vez, sucedido por “ndmeros racionais”. O item “fracdes algébricas”
também aparecia como distinto e posterior a “calculo literal; polindmios com
coeficientes racionais” (GEEM, 1965a). Esses sdo exemplos de tdpicos e de
compartimentacfes que compdem uma “matematica escolar” e ndo propria-
mente uma “matematica académica”.

De outro lado, o reconhecimento de que a acdo pedagdgica nao
resultava diretamente da aceitagdo ou definicdo de um programa, mas envol-
via um saber docente e escolhas relativas as situacdes de sala de aula era
expresso ndo apenas em documentos, mas ha preocupac¢ao mesma do GEEM
de oferecer aos professores relatos de experiéncias e “aulas-demonstracao”
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(SANGIORGI, 1965a, p. 10). Nos cursos oferecidos para professores foram
incorporadas também as aulas praticas, em que o0s professores, organizados
em grupos de trabalho, deveriam desenvolver “praticas modernas de ensino”
em torno dos assuntos que compunham o curriculo da matematica no ensino
secundario (DOCENTES assistem aulas, 1969).

A consequiéncia que deve ser destacada como mais relevante da con-
tinuidade pretendida entre a matematica do secundario e a universitaria é a
autoridade académica de que se imbuiu 0 movimento de renovacgdo do ensi-
no. As mudancas propostas eram apresentadas como necessarias e indiscuti-
veis, numa oposi¢do binéria entre o errado e o correto, entre o “anacrénico” e
0 “moderno” ou “atual”: “Na realidade procura-se nao protelar mais o divércio
existente entre 0 que normalmente um aluno de ginasio aprende como mate-
matica e aquilo que Deveria Necessariamente aprender” (SANGIORGI, 1965a,
p. 6, grifo nosso).

A participacdo de professores universitarios no GEEM e em outros
grupos articulados em torno da renovacédo do ensino emprestou a matematica
moderna, no Brasil, a autoridade académica que desfrutava nos paises euro-
peus e nos Estados Unidos. As interpretaces e apropriacdes locais das pro-
postas curriculares construidas nesses paises contavam com o aval desses pro-
fessores. Seu engajamento nos cursos de formacéo de professores e na elabo-
racao de livros para o0 ensino secundario e universitario foi relevante para que
se constituisse um movimento de renovacdo, com a pretensdo de produzir um
impacto relevante sobre o ensino oferecido nas escolas.

Uma reforma para todos

Em documento divulgado pelo GEEM no Brasil, um Grupo de Peritos
constituido pela Organizacdo Européia de Cooperacdo Econdmica (OECE)
destaca, entre os estudantes visados pelas propostas de renovacdo do ensino,
aqueles voltados para as carreiras cientificas ou técnicas e, de um modo geral,
os “bem dotados™:

[...] os programas do segundo ciclo sdo essencialmente destinados aos alunos
gue se orientam para os estudos cientificos e técnicos superiores — e mais
particularmente aos alunos que optam por estudos de matematica e de fisica
mais avangados. Vé-se no entanto que numerosos alunos bem dotados, mas
gue nao se destinam a uma carreira cientifica, encontrardo no novo programa
matéria capaz de estimular sua curiosidade (UM PROGRAMA moderno de
matematica para o ensino secundario, 1965, grifo nosso).

Esse componente do discurso europeu que estabelecia destinatarios
privilegiados da reforma néo foi assumido pelo GEEM. As Olimpiadas de Ma-
tematica, organizadas pelo GEEM em Séo Paulo a partir de 1967, podem ser
consideradas como iniciativas que visavam, dentre outros objetivos, a identifi-
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cagdo e o incentivo aos “minigénios”. Contudo, no discurso do GEEM e espe-
cialmente nas falas de seu Presidente, professor Osvaldo Sangiorgi, preponde-
ravam as falas dirigidas a maioria ou a totalidade dos estudantes.

A populagdo que freqlientava o ensino secundario era relativa-
mente pequena: em 1960, cerca de 8% dos jovens brasileiros com 12 a 18
anos de idade freqiientavam o ensino secundario de primeiro ou segundo
ciclo (GOUVEIA; HAVIGHURST, 1969). Nos anos 60, as matriculas no ensi-
no médio mais do que triplicaram; entretanto as taxas de evasdo eram
elevadas e as taxas de reprovacdo, entre 1967 e 1971, oscilavam em torno
de 63,5% (FREITAG, 1986, p. 61). O discurso de renovacado do ensino dia-
logava com as demandas de escolarizagdo frustradas pela escassez de va-
gas e pelas reprovacoes:

Quando vem a matematica moderna, vocé fala que todos podem aprender,
que agora a matematica vai ficar mais compreensivel. [...] Porque vem junto
com um movimento de democratizacdo, uma pressdo de que as escolas tém
que abrir suas portas. (LUCILIA BECHARA SANCHEZ, supervisora de
matematica no Servigo de Ensino Vocacional de Sdo Paulo e membro da
diretoria do GEEM, depoimento oral, julho de 1988).

O movimento prometia a superacdo de um ensino elitista e ineficaz,
promovendo o interesse, a curiosidade e a aprendizagem:

[...] achamada Matematica Superior [...] era mais facil de ser ensinada (ao lado
de ser mais importante e atraente) do que a Matematica denominada
Elementar, pois, tradicionalmente, desde os bancos escolares, [...] a Matema-
tica vinha tdo saturada de técnicas operatérias que, geralmente, apresentava
sempre o0 tragico balanco: interessava a uns poucos e era odiada pela
maioria! (SANGIORGI, 1964, p. 77, grifo nosso).

A matematica tradicional é um exagero de calculos, cheia de problemas
complicados, trabalhosos e fora da realidade, o que a torna uma matéria
desagradavel. A maioria dos estudantes sente dificuldades em aprendé-la,
porque tudo é baseado em férmulas, padr&es e regras criadas antes de Cristo
(SANGIORGI, 1968, grifo nosso).

A promessa de um ensino mais eficaz tinha um de seus principais
pilares na correspondéncia apontada por Piaget (1955) entre as estruturas da
inteligéncia e as “estruturas-mae” do edificio matematico desenhado pelo gru-
po Bourbaki. Mas ndo estava limitada a esse argumento, exaustivamente
enunciado. De um modo geral, os discursos de renovacdo do ensino contra-
punham a compreensdo de conceitos e de propriedades & “decoreba” e ao
emprego rotineiro e mecénico das técnicas:
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Outra preocupacgdo nossa é que a crianga compreenda tudo que faz, até o
resultado da tabuada. Certo é que ela aprende menos coisas em mais tempo
mas, em compensac¢do, sua compreensdo é mais profunda, ndo fica apenas
na memorizagdo. Quando aprende por memorizagdo, ela fica s6 no que
aprendeu. Pela compreensdo, pode resolver novos problemas (BECHARA,
1968).

O aluno era obrigado a decorar uma determinada técnica para achar o mdc
[maximo divisor comum]. Atualmente, dentro do espirito da Matematica
Moderna, o aluno deve entender o mdc como sendo uma operagéo, tal como
o0 € a adi¢do, por exemplo. [...] O aluno esta assim aprendendo o conceito da
operacdo. Depois de aprender o que é essa operagdo, o aluno se apodera
conscientemente de técnicas tradicionais, chegando mesmo a criar suas
préprias técnicas (SANGIORGI, 1965c).

Um movimento absorvente e ambiguo

Se, de um lado, o discurso do GEEM tinha um viés democratizante,
de ampliacdo do acesso ao conhecimento e de superacao dos entraves a apren-
dizagem, de outro lado ndo propunha uma critica social ou a politizacdo das
guestdes pedagdgicas:

Ninguém do meu conhecimento [...] se declarava explicitamente interessado
ou preocupado com a fung¢éo social do ensino [...] dar mais chances através
de novas técnicas pedagogicas as classes menos favorecidas. Nao acho que
houvesse uma ligagdo assim em principio. Em relagdo ao GEEM, quem
freqUentava o GEEM. (Irineu Bicudo, membro da diretoria do GEEM,
depoimento oral, agosto de 1988).

Se falava em ensinar bem. O que se ensinava antes era ruim, agora [pretendia-
se] ensinar direito. (Alésio de Caroli, Vice-Presidente do GEEM, depoimento
oral, julho de 1988).

A discussao do GEEM ficou mais na questdo mesmo da matematica,
de uma boa matematica, de um maior niumero de pessoas aprendendo. (Luci-
lia Bechara Sanchez, depoimento oral, julho de 1988).

As finalidades do ensino de matematica tampouco eram debatidas:
sua relevancia era tomada como dada.

Havia professores engajados no movimento da matemética moderna
gue participavam de experiéncias inovadoras mais amplas no ambito de esco-
las secundarias e primarias. Entre essas experiéncias, mencionadas por Soares
(2001) e na dissertacao ja referida, vale destacar o caso do Ginasio Vocacional
do Brooklin (BURIGO, 1989). O ensino da matemaética era ai orientado n&o
apenas por objetivos préprios da disciplina, mas também por objetivos gerais

Revista Didlogo Educacional, Curitiba, v. 6, n.18, p.35-47, maio./ago. 2006. 43



Elisabete Zardo Burigo

da escola, como as “pesquisas de comunidade” (BECHARA, 1965). Segundo
Ribeiro (1980), estavam presentes nessa experiéncia uma énfase mais estrita-
mente pedagdgica, influenciada pelo escolanovismo, e uma tendéncia “pe-
dagdgico-filosofica” mais preocupada com a critica do contexto social. Essa
segunda vertente é descrita por Lucilia Bechara como

[...] um nivel mais politico, mesmo, que era mobilizado muito pelo pessoal de
histdria e geografia, a consciéncia de que esse processo nédo é sé um processo
pedagogico, ele € um processo mais amplo, ele é um processo politico
(depoimento oral, julho de 1988).

Segundo Lucilia Bechara, a experiéncia do Vocacional foi acolhida
pelo GEEM, até o0 momento em que “issO comegou a criar um compromisso
com uma pedagogia” — ai se iniciou um “descolamento”.

Eventualmente a matematica moderna era referida por membros do
GEEM como uma “pedagogia libertaria”, sem que houvesse qualquer preten-
sdo de “conscientizacdo” ou identidade com as propostas de Paulo Freire. A
“libertacdo” referia-se a matematica tradicionalmente ensinada nas escolas;
transparecia ai também uma certa influéncia do escolanovismo, com a valori-
zacdo dos métodos ativos, da iniciativa e da criatividade. Contudo, essas
referéncias difusas encobriam visdes distintas sobre a aprendizagem.

As diferencas foram mais explicitadas quando, no inicio dos anos 70,
alguns membros do Grupo se envolveram com as propostas metodolégicas de
Zoltan Dienes, de inspiracdo construtivista, num periodo em que também
ocorria a penetracdo de propostas tecnicistas oriundas dos Estados Unidos.
Segundo Dione Lucchesi de Carvalho,

Tinha dois times do GEEM muito claros. [...] O outro pessoal ndo tinha
nenhuma proposta metodolégica. O que se tinha de propostas metodolégicas
eram umas coisas assimiladas dos americanos que nao funcionavam, instru-
¢cdo programada, essas coisas. [...] Essa discussdo pairava, que a instrucéo
programada era um tipo de treino, e o grande questionamento era que
matematica ndo € um problema de treino. [...] Tinha um pessoal que achava
que o jeito de ensinar era assim, o professor explicava o conceito, se ele fosse
suficientemente claro, o aluno conseguiria entender o conceito e dai era s
mecanizar o algoritmo (depoimento oral, agosto de 1989).

Considerac0es finais

O alcance do movimento da matematica moderna no Brasil — em
termos da mobilizacdo de professores e da divulgacdo das propostas de reno-
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vacdo do ensino — pode ser atribuido, em parte, a ressonancia de alguns
componentes do discurso veiculado. Entre esses componentes, sdo centrais: a
valorizacdo do ensino de matematica como indispensavel a formacéao cientifi-
ca e técnica, num contexto de identificacdo entre progresso técnico e desen-
volvimento social; a conciliagdo propugnada entre uma matematica mais avan-
cada, correta e a0 mesmo tempo mais acessivel. Esse discurso era respaldado
pela participacdo, no movimento, de professores universitarios e secundarios,
conjugando autoridade académica e a da pratica docente.

E importante destacar ainda o fato de que o movimento ndo encon-
trou nenhuma oposic¢do articulada. Artigos de imprensa da época mencionam
resisténcias de pais e professores a chamada “matematica moderna”. Contu-
do, ndo houve, de um lado, bloqueio ou censura por parte dos governos nem,
de outro lado, questionamento ou contestacdo por parte de outros movimen-
tos de renovacdo do ensino.

O apelo do discurso do GEEM vinha, em parte, de sua condicédo de
grupo de professores, autbnomo em relagdo aos governos. Nao se tratava de
mais um programa de ensino redigido em gabinete ou imposto por uma esco-
la as demais. A incorporagdo de elementos da matematica moderna pelas
propostas curriculares oficiais foi precedida de muitos encontros e cursos de
formacdo de professores, de participacdo voluntaria e até mesmo militante.
Nesse sentido é que se pode falar verdadeiramente de um movimento da
matematica moderna no Brasil ou, pelo menos, em Sdo Paulo.

A relativa autonomia do movimento ndo impediu que fosse aceito e
incentivado pelos governos autoritarios instalados apds 1964. Num periodo de
repressdo ao debate educacional e as experiéncias de inovacdo pedagdgica, 0
movimento da matematica moderna contou com diversas modalidades de apoio
oficial.

Ambiguo, o GEEM né&o se opunha nem se comprometia com os de-
bates pedagdgicos mais amplos que floresceram nos anos 60 no pais. Acolhia
no seu interior diferentes préaticas e visdes de ensino e aprendizagem.

As ambiguidades permitiam o convivio das diferencas ndo explicita-
das e favoreciam a aceitacdo externa; as certezas professadas conquistaram
espaco ha imprensa e motivaram a adesdo de professores e pais.

Certamente ndo se esgotam ai as explica¢es para o alcance do mo-
vimento da matematica moderna em Sdo Paulo e no Brasil. Seria necessario,
sobretudo, investigar o movimento sob a perspectiva dos professores que
atuavam nas escolas e que ndo foram militantes da matematica moderna. Tam-
bém néo cabe neste artigo a discussdo dos fatores e do processo de esgota-
mento do movimento.

Da discussdo aqui realizada, fica a indicacdo de que a combinacéo de
certezas e ambiguidades é relevante para explicar o alcance de um movimen-
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to de inovacdo pedagdgica. Essa combinacdo é certamente elucidativa para
explicar a ressonancia que encontra, hoje, a proposta de um ensino por com-
peténcias e habilidades. Mas essa é uma outra proposta de investigacéo.
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