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RESUMO

O objetivo desta pesquisa consiste em investigar indicios histéricos referentes a
constituicdo da area de Educagdo Matematica na Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS) no contexto da década de 1980. Definimos esta periodizagao
por representar momentos marcantes, tanto do curso de Licenciatura em
Matematica, que configura sua instituigdo, como em relagdo ao movimento do
ensino de matematica para a Educacao Matematica, que se mostrava em processo
inicial nessa década. Nossa pesquisa intentou contar uma histéria acerca de estudos
e praticas voltadas as metodologias e teorias da didatica e da matematica nesta
instituicdo no periodo em questdo. Dessa forma, estabelecemos como problematica
de pesquisa desvelar quais eram as suas bases epistemologicas matematicas e
didaticas. Utilizamos como suporte tedrico-metodolégico a histéria cultural, através
dos autores: Chervel sobre a histéria das disciplinas escolares; Chartier com relagao
a nova histéria cultural; Bloch acerca do trabalho baseado no método da Critica na
Histéria, com relagao ao Oficio do historiador; Julia referente a cultura escolar como
objeto histérico. Diante disso, desenvolvemos um estudo através do levantamento
bibliografico de obras utilizadas como referencial tedrico e metodolégico por
docentes do entdo Departamento de Matematica-UFMS nesse periodo, com o
objetivo de identificar aspectos referentes as bases de constituicdo da area em
questdo. Em seguida, foram realizadas entrevistas com professores que, a época,
constituiam o corpo docente e discente do curso de Licenciatura em Matematica,
Prof. Dr. Luiz Carlos Pais e Profa. Dra. Marilena Bittar, respectivamente, para que
fosse possivel verificar questdes referentes as experiéncias e concepgdes desses
professores. Além disso, realizamos uma analise a respeito dos materiais
produzidos no Departamento de Matematica-UFMS. Dentre eles encontram-se as
edi¢cdes da Revista do Laboratério de Ensino de Matematica e o livro ndo publicado
escrito por dois professores do entdo Departamento de Matematica: Prof. Dr. José
Luiz Magalhdes de Freitas e Prof. Dr. Luiz Carlos Pais. Consideramos que nesta
pesquisa foi possivel verificar elementos referentes a constituicdo da area de
Educacdo Matematica na UFMS através do curso de Licenciatura em Matematica e
de agdes desenvolvidas por professores do Departamento de Matematica a época.
Avaliamos também que este trabalho da margem a uma série de investigagdes, visto
que, os materiais existentes relativos a esse contexto contemplam uma grande
quantidade de informacdes ricas em experiéncias e estudos acerca da cultura da
Educacao Matematica e a pratica docente.

Palavras-chave: Materiais didaticos. Historia da Educagdo Matematica.
Departamento de Matematica. Histdria cultural. Epistemologia.



ABSCTRACT

The purpose of this research is to investigate historical indications regarding the
constitution of the area of Mathematics Education at Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS) in the context of the 1980s. We chose this period as it
represents important moments, both in the degree course in Mathematics , that
configures its foundation, as well as in relation to the movement of the teaching of
mathematics to the Mathematical Education, that was shown in initial process in that
decade. Our research tried to tell a story about studies and practices focused on the
methodologies and theories of didactics and mathematics in this institution in such
period. In this way, we established as research problematic to reveal what were their
mathematical and didactic epistemological bases. We had as a theoretical-
methodological support the cultural history, through the authors: Chervel, on the
history of the school subjects; Chartier, in relation to new cultural history; Bloch, on
the work based on the method of Criticism in History, in relation to the occupation of
the historian; Julia, on school culture as historical object. Therefore, we developed a
study through a bibliographical survey of works used as theoretical and
methodological reference by teachers of the then Department of Mathematics-UFMS
in this period, with the objective of identifying aspects referring to the foundations of
the area in debate. Then, interviews were conducted with teachers who, at the time,
constituted the faculty and student of the course of Degree in Mathematics, Prof. Dr.
Luiz Carlos Pais and Prof. Dr. Marilena Bittar, respectively, so that it was possible to
verify questions regarding the experiences and conceptions of these teachers. In
addition, we performed an analysis regarding the materials produced in the
Department of Mathematics-UFMS. Among them, there are editions of the Revista do
Laboratorio de Ensino de Matematica and the unpublished book written by two
professors of the then Department of Mathematics: Prof. Dr. José Luiz Magalhaes de
Freitas and Prof. Dr. Luiz Carlos Pais. We consider that in this research it was
possible to verify elements related to the constitution of the area of Mathematics
Education in UFMS through the course of Degree in Mathematics and of actions
developed by professors of the Department of Mathematics to the time. We also
evaluate that this work gives rise to a series of investigations, since the existing
materials related to this context include a large amount of information rich in
experiences and studies about the culture of Mathematical Education and teaching
practice.

Palavras-chave: Learning Materials. History of Mathematical Education. Department
of Mathematics. Cultural History. Epistemology
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INTRODUGAO

Este trabalho convida o leitor a participar de uma reflexdo em torno uc
referenciais matematicos e didaticos que contribuiram para a escrita de uma histéria
acerca de bases epistemoldgicas de constituicdo da area de Educacdo Matematica
na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS). Constituimos nossas
fontes a luz dos pressupostos tedricos e metodolégicos da Historia Cultural,
desenvolvendo esta pesquisa com o intuito de investigar uma cultura, em particular,
a cultura escolar em um determinado periodo e local. Para isso, definimos o
Departamento de Matematica (DMT), vinculado ao Centro de Ciéncias Exatas e
Tecnoldgicas (CCET) da UFMS, hoje Instituto de Matematica (INMA), no contexto da
década de 1980.

A escolha deste objeto de estudo se deu com base nas propostas do grupo de
pesquisa do qual fazemos parte, Grupo de Estudo e Pesquisa em Histéria da
Educacdo Matematica escolar (GEPHEME), que busca constituir uma trajetoria
histérica com relagéo a cultura escolar no estado que esta inserido, Mato Grosso do
Sul (MS). O GEPHEME possui trabalhos sobre a cultura escolar em diversas
cidades do estado e, dessa forma, consideramos relevante contar uma historia sobre
a constituicdo da area de Educacdo Matematica na UFMS uma vez que tal
instituicdo seria responsavel pela formagéao de profissionais da area de Educacao
Matematica. A influéncia que professores do entao DMT na década de 1980, tem em
relagdo ao Programa no qual estamos inseridos, Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo Matematica (PPGEduMat), também contribuiu para esta decisao.
Avaliamos como sendo de grande relevancia para historia desta instituicao ressaltar
o trabalho que estes profissionais realizaram no estado de MS e como o fizeram
para contribuicdo do crescimento dessa area.

A escolha do periodo para nossa investigacao justifica-se na existéncia de
importantes acontecimentos que se deram durante o mesmo. Criou-se, no ano de
1981, o curso de Licenciatura em Matematica pelo DMT, apesar de problemas
burocraticos, citados na secdo em que sua constituicdo € abordada. Foi também
neste periodo que se deu inicio o movimento referente a area de Educacao
Matematica na UFMS, por intermédio de professores do entdo DMT. Algumas das

agdes que apontam o inicio deste movimento envolvem praticas docentes e estudos
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de conceitos matematicos voltados a area em questdo. Entre os professores que
consideramos responsaveis por iniciar um movimento de educagdo no DMT estao:
Prof. Dr. Luiz Carlos Pais e Prof. Dr. José Luiz Magalhdes de Freitas, que
contribuiram com a nossa pesquisa, nos ajudando a investigar o que
compreendemos se tratar da constituicdo da Educagdo Matematica na UFMS. Estes
mesmos professores tiveram duas fases como docentes do DMT. Na primeira,
ambos chegam ao DMT em meados da década 1980 e permanecem até o final da
mesma, quando decidem cursar o Doutorado na area de Educacdo Matematica na
Frangca. Na segunda, durante a década de 1990, retornam da Franga as suas
atividades no DMT. Outra justificativa que avaliamos como expressiva tem relagao
com 0Os cursos de treinamento para professores que atuavam nos ensinos de 1° e 2°
graus, estes que levaram professores, do entdo DMT, a viagens por quase todas as
cidades do estado de MS.

Outra personagem importante, a Prof. Dra. Marilena Bittar, aluna da primeira
turma do curso de Licenciatura em Matematica-UFMS, colaborou na constituicdo da
nossa compreensao a respeito do surgimento e desenvolvimento da area de
Educacdo Matematica na UFMS no contexto da década de 1980. Bittar contribuiu
para nossa pesquisa nos concedendo sua visdo como uma ex -aluna desde a sua
chegada ao curso, em 1981, até sua formagéo, no ano de 1984, nos apontando o
que presenciou de Educagdo Matematica no decorrer da sua graduagdo e como
este fato impactou na sua escolha em continuar os estudos na area.

Para realizagdo deste trabalho, buscamos suporte tedrico-metodologico nos
autores da Historia Cultural: Dominique Julia (2001); Roger Chartier (2016) e André
Chervel (1990). Com isso, foi possivel analisar aspectos da cultura escolar, nova
histdria cultural, a histéria das disciplinas escolares e a relagao entre o historiador e
o livro didatico, respectivamente. Contamos com a contribuicdo de Peter Burke
(1997), com a Escola dos Annales, e Marc Bloch (2001) nos apresentando o método
que intitulamos como método critico.

Apds delimitar o periodo e local sobre os quais escrevemos nossa histéria,
selecionamos os autores citados com o intuito de que os mesmos pudessem auxiliar
nas analises de nossas fontes, estas que, por sua vez, constituimos das seguintes
formas:

Primeiramente, realizamos um levantamento bibliografico no banco de teses e

dissertagcbes e ndo encontramos nenhum trabalho que abrangesse o mesmo objeto
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de pesquisa que o0 nosso, assim, demos continuidade ao projeto realizando
entrevistas com personagens que compdem de forma direta nossa histéria, sao eles:
Prof. Dr. Luiz Carlos Pais e Prof. Dra. Marilena Bittar. Durante o processo de
instituicdo das etapas deste trabalho, decidimos por ndo realizar entrevista com o
professor Freitas, pois tinhamos acesso a trabalhos que continham entrevistas e
textos deste personagem sobre assuntos proximos aos tratados nesta pesquisa e
assim, adotamos como referencial. Por meio do auxilio dos professores Pais e
Freitas tivemos acesso a fontes de seus acervos pessoais, como o livro ndo
publicado por eles escrito na década de 1980, intitulado “Atividades em Educacao
Matematica”, as edicdes da revista do Laboratdério de ensino de Matematica (LEMA),
produzidas nas dependéncias do proprio DMT-UFMS e também, obras que eram
utilizadas como referencial tedrico e metodoldgico para suas aulas e estudos. Dentre
as mais de 40 obras encontradas nas referéncias do livro “Atividades em Educacao
Matematica”, selecionamos trés para o desenvolvimento de um breve estudo acerca
desses referenciais teoricos e metodoloégicos. Optamos por realizar uma analise com
relacdo ao livro “Atividades em Educagao Matematica”, no qual verificamos seus
aspectos matematicos e didaticos. Tal processo nos possibilitou vincular informagdes
desse livro com os de seus referenciais tedricos e metodoldgicos que haviamos
analisado anteriormente. No capitulo que reservamos para apresentagao da analise
do livro dos professores, estabelecemos, em alguns momentos, relagdes entre a
obra em questao e edigbes da revista LEMA. Neste trabalho, ndo abordaremos em
detalhes os conteudos da revista pelo curto periodo de tempo disponivel para o
desenvolvimento deste, porém buscamos trazer alguns topicos deste material.

Nosso trabalho justifica-se na possibilidade de contribuir com elementos para
a focalizagao de aspectos historicos do ensino de matematica na microrregido de
Campo Grande, bem como da veiculagao de concepgdes de Educacdo Matematica
presentes também no curso de Pés-Graduacdo em Educacdo Matematica desta
Universidade. Dando-se por meio da relacdo que estabelecemos entre a Educacéao
Matematica, Histéria da Educagao Matematica e a area de Educagao Matematica no
Departamento de Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul na
década de 1980.

Propomos apresentar ao leitor aspectos que envolvem a pesquisa, desde os
primeiros esbocos, até o resultado final, o qual abre caminho para novos projetos.

Dessa forma, trazemos a introducao que busca informar sobre nosso objeto
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de pesquisa, nossa justificativa com relagdo a sua importancia e a constituicdo de
nossas fontes. Apresentamos também a trajetéria pessoal do pesquisador e seu
trabalho, que busca descrever alguns momentos 0s quais 0 mesmo considerou
relevantes em sua vida, até o desenvolvimento deste trabalho.

Dividimos nosso trabalho em quatro capitulos:

No primeiro, abordamos nosso referencial tedrico-metodoldgico, juntamente
aos nossos procedimentos metodoldgicos

Em seguida, compondo nosso segundo capitulo, contamos um pouco sobre a
histéria da fundacido do curso de Licenciatura em Matematica-UFMS, do curso de
treinamento para professores, desenvolvido pelos professores do, entdo, DMT e
sobre o LEMA.

No terceiro capitulo apresentamos uma analise referente ao livro “Atividades
em Educacao Matematica” buscando estabelecer relacbes entre o seu conteudo, as
entrevistas, o estudo sobre os livros de referéncia e a revista LEMA.

Em nosso quarto, capitulo apresentamos nossas consideragdes finais. Sendo
relatadas memdrias sobre o caminho percorrido até chegar ao objeto e a identificar
0s elementos da pesquisa.

E possivel encontrar, ao final deste trabalho, um apéndice trazendo a analise
dos livros de referéncia utilizados por Pais e Freitas para estudo e escrita do livro
Atividades em Educacdo Matematica, além da textualizacdo das entrevistas
realizadas com Pais e Bittar e das respectivas cartas de autorizagao para publicagao

de tais entrevistas.

1.1. TRAJETORIA PESSOAL

Para que fosse possivel ao leitor compreender como cheguei' ao problema de
pesquisa presente neste trabalho, considerei importante relatar uma parte de minha
trajetdria pessoal até este momento.

Ingressei no curso de Licenciatura em Matematica pelo DMT2-UFMS, atual
INMA, no ano de 2012, aos 17 anos, com o objetivo de estudar mais sobre a

disciplina que me encantava na escola, matematica. Além disso, havia em mim o

' Neste momento usarei a primeira pessoa do singular, pois, contarei um pouco sobre minha
trajetoria até a relagdo com o objeto que pesquiso.

2 No ano de 2012 o curso de matematica era oferecido pelo Departamento de Matematica,
vinculado ao Centro de Ciéncias Exatas e Tecnolégicas (CCET), atualmente, Instituto de
Matematica (INMA).
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desejo de obter formagao a partir de um curso de graduagdo em uma area em que
tivesse admiragao pelos seus profissionais. Eu sempre admirei meus professores.

Durante a graduacao, por muitas vezes, fui questionada se era este o curso
para o qual eu gostaria de passar na Universidade, pois muitos de meus colegas de
turma, conforme constatei em conversas, entravam para o curso de Licenciatura em
Matematica, através do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), por nao
alcancarem nota o suficiente para os cursos que desejavam. Mas eu, sem exitar,
respondia positivamente que era esse meu desejo desde o inicio.

Por toda a minha trajetéria no curso, no qual me formei, mesmo enfrentando
muitas dificuldades com relagao as disciplinas e seus conteudos, continuei firme
pelo amor a matematica e a profissdo que tanto admirava, superando os obstaculos
que surgiam. No decorrer dos quatro anos e meio de graduacdo, pude observar
muita insatisfagao e dificuldade também por parte de alguns colegas que, muitas
vezes, evadiam-se do curso por ndo alcangarem éxito nas disciplinas.

A partir disso, surgiram inumeras interrogagbes que permearam 0S meus
pensamentos de incognitas, as quais me fizeram refletir sobre alguns apontamentos
que seriam capazes de reverter um quadro como este, ou, pelo menos, ameniza-lo.

Os obstaculos durante este periodo, de 2012 a 2016, contribuiram para que
eu enxergasse e, por consequéncia, me questionasse sobre aspectos voltados as
praticas docentes, sistemas de ensino, a escola na qual estudei e sobre o curso de
Graduacgao em Licenciatura Matematica no qual estava inserida. Buscava entender o
que nao se “encaixava”, ou seja, o que teria proporcionado tamanha dificuldade que
enfrentava durante o curso. Quais seriam os motivos para que viessem a existir
lacunas na aprendizagem entre o ensino basico e 0 ensino superior? Seria esse um
problema vindo da rede publica de ensino? Sendo que, desde que iniciei meus
estudos, fago parte dessa rede. Nao posso dizer que cheguei a alguma concluséo,
porém este foi um dos motivos pelos quais busquei continuar minha formacédo na
area da Educacéo.

Enquanto estava cursando as disciplinas de estagio a docéncia, durante meus
dois ultimos anos de graduacao, tive o prazer de estudar com a Profa. Dra. Edilene
Simoes Costa dos Santos, minha atual orientadora na Pés-Graduacédo em Educacéao
Matematica. A partir de algumas conversas, esta me apresentou propostas que
vinha trabalhando no GEPHEME no PPGEduMat-INMA.
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Logo em meu primeiro momento no Grupo, senti um envolvimento com a ideia
deste, pois, quando estava no sexto semestre do curso de Licenciatura em
Matematica, no ano de 2014, me matriculei em uma disciplina que era ofertada com
o nome de “Evolucido das ideias da matematica e resolugdo de problemas”. Essa
disciplina foi ministrada pelo Prof. Dr. José Luiz Magalhaes de Freitas, o qual me fez
adquirir admiracao pela Historia da Matematica e suas aplicagdes no ensino.

Diante das experiéncias que tive, desenvolver uma pesquisa na area de
Histéria da Educagdo Matematica Escolar pareceu algo muito interessante para mim
e de grande contribuigdo para a minha formagao.

Apos conclusao do curso de Licenciatura em Matematica, no ano de 2016,
submeti um pré-projeto de pesquisa ao PPGEduMat. A proposta inicial estava
voltada a area de formacao de professores e curriculo, pois a linha de pesquisa em
Historia, Filosofia e Educacdo Matematica estava em construgao e foi consolidada
somente no comego do ano de 2017. Meu objetivo neste pré-projeto era
compreender como se dava a formacado de professores durante um determinado
periodo no estado de Mato Grosso, hoje Mato Grosso do Sul.

Obtive minha aprovacdo no processo seletivo do Programa tendo como
orientadora a Profa. Dra. Edilene Simdes Costa dos Santos, pois minha proposta

inicial, apesar de vinculada a formacao de professores, possuia aspectos historicos.

1.2. SURGE UMA PESQUISA...

Os trabalhos que o GEPHEME tem desenvolvido se apropriam da Historia
Cultural como metodologia de pesquisa, sendo esta de cunho qualitativo. O método
que utilizamos?® é formado a partir dos pressupostos tedricos de Marc Bloch (2001),
caracterizado por nés como método critico. Neste método, trabalhamos com cinco
principios constituidos a partir do terceiro capitulo do livro “O oficio do historiador”,
escrito por Bloch (2001), que recebe o nome de “A Critica”, o que denominamos
como principios do método. Consideramos estes como suportes tedrico-
metodoldgicos para nossas pesquisas: duvida examinadora; faculdade de
observacao; interrogar os testemunhos; semelhancas e diferencas (comparagao);
l6gica do método.

Apoés algumas reunides e estudos com o grupo, a partir da curiosidade em

estudar como se dava a formagao de professores na area de Educagao Matematica

3 A partir deste momento, usarei a primeira pessoa do plural para descrever a pesquisa.
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na cidade de Campo Grande, propomos nossa investigagdo. Assim nasce nosso
problema de pesquisa: quais eram as bases epistemoldgicas, matematicas e
didaticas de constituicdo da area de Educagcdo Matematica na Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul?

O curso de Licenciatura em Matematica, do entdo DMT, que era integrado ao
CCET, atual INMA, foi implantado em 1981 na cidade de Campo Grande e
reconhecido em abril de 1984. Em meados dessa mesma década, ocorria o
movimento do ensino* de matematica para a Educacdo Matematica®. Tomamos por
movimentos o que afirma Valente (2016, p.03): “Os movimentos sao agdes coletivas
que mobilizam ideias, concepgdes, praticas e modos de ver a matematica na
escola”. Um de nossos objetivos era analisar como os docentes do DMT entendiam
e participavam, ou ndo, do movimento no ensino da matematica para a Educacao
Matematica, tentando compreender se isso influenciou, em suas praticas e
construgcao de suas bases tedricas. Nesse sentido, optamos por investigar essas
questdes através da acio de professores que atuavam no DMT a época. Aceitaram
nosso convite para contribuicdo desse trabalho: Prof. Dr. Luiz Carlos Pais e Prof. Dr.
José Luiz Magalhdes de Freitas. Ainda na década de 1980, estes possuiam os
titulos de mestre em matematica e, alguns anos depois, se ausentaram do Brasil
para cursar o Doutorado em Educacdo Matematica e Didatica da Matematica na
Franca, respectivamente. Quando retornaram a Mato Grosso do Sul, no inicio da
década de 1990, traziam experiéncias, metodologias e teorias com perspectivas que
pudessem se diferenciar das que trabalhavam anteriormente. Dessa forma,
restringimos nosso objeto de pesquisa a década de 1980, optando por estudar as
bases epistemoldgicas matematicas e didaticas no periodo que antecedeu a
formacdo em Educagdo Matematica dos professores. E importante destacarmos que
o tempo disponivel para escrita de um trabalho como este que desenvolvemos é
curto, considerando a riqueza dos materiais e depoimentos que coletamos, por isso
foi preciso restringir o nosso periodo, caso contrario ndo conseguiriamos trabalhar

em detalhes com nossas fontes.

4 Nesse movimento, o foco estd nos contelidos e seus modos matematicos organizados, de
maneira estruturalista, para serem ensinados, independente do sujeito que aprende e das
condi¢des com as quais o fazem.

5 O foco de ensino nesse momento esta voltado ao sujeito que aprende, ressaltando a participagéo
do aluno, além de valorizar conteidos que proporcionem ao aluno a conhecimentos para lidar
com situagdes da nova era.
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Para que pudéssemos responder ao problema de pesquisa, desenvolvemos o
seguinte objetivo geral: analisar elementos histéricos relativos as bases
epistemoldgicas matematicas e didaticas de constituicdo da area de Educagao
Matematica na UFMS no contexto da década de 1980. Para explicitar este objetivo,
elaboramos trés objetivos especificos.

No primeiro deles, buscamos identificar aspectos tedricos e metodoldgicos na
area de educagao Matematica na UFMS a partir de depoimentos de professores que
constituiam o corpo docente e discente no contexto da década de 1980, sao eles:
Prof. Dr. Luiz Carlos Pais, na época docente do DMT, e Profa. Dra. Marilena Bittar,
atualmente professora no INMA que, na década de 1980, era aluna do curso de
Licenciatura em Matematica pelo DMT. Os professores foram entrevistados, suas
falas gravadas, transcritas e, em seguida, textualizadas.

No segundo objetivo especifico, buscamos realizar um estudo acerca de livros
que eram utilizados por professores, citados como referencial teérico e metodoldgico
na area de educacao Matematica no DMT na década de 1980. Diante de uma
grande lista de livros, selecionamos trés obras que consideramos apresentar
aspectos mais relevantes sobre as praticas desses professores. Sédo eles: Conceitos
fundamentais da matematica, do autor Bento de Jesus Caraga (2010); Metodologia
de la matematica elemental, dos autores Julio Rey Pastor e Pedro Puig Adam
(1948); A arte de resolver problemas, do autor George Podlya (1978).

A constituicdo do nosso terceiro, e ultimo, objetivo especifico € dada pela
acao de identificar aspectos metodologicos didaticos e as bases epistemoldgicas
matematicas no livro ndo publicado, elaborado pelos professores Pais e Freitas, na
década de 1980°. Este documento, de material fisico, intitulado “Atividades em
Educacao Matematica”, foi cedido pelos professores para nossa pesquisa. Com
relagdo as quatro edigdes da Revista Pedagodgica do Laboratorio de Ensino de
Matematica, intitulada como “Revista LEMA”, reservamos uma sec¢ao que aborda
breves apontamentos sobre sua criagdo, suas publicacbes e finalidades.
Entendemos que se trata de um rico material e que, por estas, nos permitira deixar a
disposicado de futuras pesquisas voltadas as revistas do Laboratério de Ensino de

Matematica da UFMS, assim como projetos de pesquisas, artigos, etc. Contudo,

¢ Diante de informagbes dadas pelo professor Luiz Carlos Pais em entrevista e trocas de e-mails

durante a pesquisa, consideraremos que o livro obteve data final de edi¢do no ano de 1988 e, por
isso, iremos nos referir a este com a respectiva data.
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neste momento, optamos por analisar, em detalhes, apenas do livro ndo publicado
escrito por Pais e Freitas (1988).

O intuito era responder ao nosso objetivo geral por meio de uma pesquisa
histérica através de entrevistas com personagens que fizeram parte deste cenario,
um estudo referente aos livros citados como referencial tedérico e metodolégico da
area de educacao Matematica no DMT e do livro n&o publicado escrito por dois
professores do, entdo, DMT no contexto da década de 1980.

Apés as investigagdes descritas acima, foi possivel observar que 0s nossos
objetivos especificos respondiam ao seguinte objetivo geral: quais eram as bases
epistemolégicas matematicas e didaticas presentes na constituicao da area de
Educagao Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul? Pois,
nossas pesquisas respondiam a uma parte constituinte desta area nesse periodo e
local.

A seguir apresentaremos o referencial teérico-metodolégico utilizado por nés
na escrita deste trabalho. Dessa forma, subdividimos o préximo capitulo em trés
subsecbes acerca da fundamentagao tedrica, os principios do método critico e os

procedimentos metodoldgicos.
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REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

Com o intuito de apresentar ao leitor uma referéncia com relagdo ao nosso
suporte tedrico-metodoldgico, trazemos este capitulo abordando os principais
conceitos proximos a nossa pesquisa de autores da histéria cultural, os quais nos
serviram de suporte para realizagao das etapas desse trabalho.

No primeiro subtitulo, apresentamos alguns dos autores de referéncias e seus
conceitos adotados por nos. Ja no segundo subtitulo, trazemos os principios do
método critico, este sendo um tema trabalho por nés dentro do nosso grupo de
pesquisa, também com base em autores da historia cultural. Por ultimo, nossos
procedimentos metodologicos sao expostos detalhadamente para que o leitor

entenda o processo de pesquisa que utilizamos para realizagao deste trabalho.

2.1 FUNDAMENTACAO TEORICA

Para que pudéssemos realizar as analises em nosso trabalho, buscamos
apoio tedrico e metodoldgico nos seguintes autores da Histéria Cultural: Dominique
Julia (2001); Roger Chartier (2016) e André Chervel (1990).

Dominique Julia (2001), cuja base de estudos € composta por pesquisas na
area da histéria da educagao, que abordam a cultura escolar como objeto historico.
Este primeiro tedrico nos forneceu embasamento com relagdo ao nosso objeto de
pesquisa, que esta voltado a cultura escolar, no caso, da UFMS na década de 1980.
Julia se apresenta forte ao defender que para que se entenda a cultura escolar, é
necessario estudar e analisar as relagdes conflituosas ou pacificas que a ela
pertencem.

André Chervel (1990), contribuiu para nossa pesquisa com aspectos
relacionados a histéria das disciplinas escolares, com enfoque nas reflexées sobre
um campo de pesquisa. Os principais pontos apresentados pelo autor sdo com
relacdo: a nogdo de “disciplina escolar’; as disciplinas escolares, as ciéncias de
referéncia e a pedagogia; o objeto da histéria das disciplinas escolares; as
finalidades do ensino escolar; os ensinos escolares; os constituintes de uma
disciplina escolar; a aculturacdo escolar dos alunos; disciplinas escolares e
educacao: problemas de distribuicdo. A partir do que Chervel (1990) nos apresenta
com relagdo as disciplinas escolares no geral, a qual consideramos de nossa

responsabilidade adapta-las a area de Educagao Matematica.
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O francés Roger Chartier (2016) mostra-se presente em nossa pesquisa
através dos aspectos da nova historia cultural. O tedrico € vinculado a atual escola
dos Annales que, por sua vez, se trata de um movimento historiografico com énfase
em utilizar de métodos das ciéncias sociais e histéria. Para compreender os
pressupostos tedricos da escola dos Annales, fundada por Lucien Febvre e Marc
Bloch em 1929, buscamos embasamento no livro de Peter Burke (1997), que recebe
o nome de A Escola dos Annales: 1929-1989, a qual tem sua trajetoria dividida em
quatro fases, esta que, se encontra Chartier, na quarta geragao de historiadores. A
proposta dos criadores da escola dos Annales era ir além da posposta positivista da
histéria. Assim, foram substituidos os acontecimentos de pouca duracédo pelos de
longa durag&o, com o intuito de compreender a civilizagdo e as mentalidades. Os
principais conceitos tratados na escola dos Annales sdo: micro-histéria, histéria das
mentalidades, nova histéria e longa duragéo.

Com intuito de iniciar as discussdes acerca das bases epistemologicas
matematicas e didaticas de constituicido da area de Educacdo Matematica na
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, primeiramente, iremos expor quais
sdo nossas concepgdes sobre epistemologia, didatica e suas relagdes.

Para isso, buscamos em D’Amore (2007a) e D’Amore (2007b), alguns de
seus pressupostos teoricos sobre epistemologia e didatica.

Segundo D’AMORE (2007b, p. 02), “O termo “epistemologia” passou a fazer
parte da didatica da matematica ja nos anos 60, junto com as diferentes acepgdes
que conduzem a varias “definicbes” e interpretacdes nos diversos paises do mundo
e em multiplas situagdes.” Assim, seguindo sua linha de ideias, o mesmo nos
apresenta duas caracteristicas do termo epistemologia. A primeira delas é com

relacéo a concepgao epistemoldgica: (D’AMORE, 2007b, p.03)

uma concepgado epistemolégica € um conjunto de convicgbes, de
conhecimentos e de saberes cientificos, os quais tendem a dizer o que sao
0os conhecimentos dos individuos ou de grupos de pessoas, como
funcionam, os modos de estabelecer sua validade, bem como adquiri-los e
entado de ensina-los e aprendé-los;

Para explicar resumidamente o que € epistemologia, D’Amore (2007b, p.03)

traz as seguintes palavras:

a epistemologia € uma tentativa de identificar e de unificar concep¢des
epistemoldgicas diferentes relativas a determinadas ciéncias, a movimentos
intelectuais, a grupos de pessoas, a instituicdes, ou a culturas.
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A palavra epistemologia vem do grego “episteme” que significa “a formacgao
do conhecimento, a formacédo das ideias, a formagdo dos conceitos.” Podemos
entender que esta € responsavel por estudar a formagao do conhecimento humano
e a abordagem da verdade. Em uma concepg¢ao epistemoldgica, existe um conjunto
de convicgbes, conhecimentos e saberes cientificos. Esta epistemologia esta
relacionada com a sua origem, estrutura e validade. Para muitos, a epistemologia
também é conhecida como teoria do conhecimento, pois procura compreender como
se da o conhecimento humano, de que forma ele se constitui no nosso corpo e como

fazemos para ensina-los ou transmitirmos a alguém.

Considerarei aqui a Epistemologia em uma de suas tantas acepcdes
possiveis: aquele ramo da Filosofia que estuda a maneira pela qual os
conhecimentos cientificos de certa area especifica sdo constituidos, até
mesmo para delimitar e caracterizar essa especificidade. (D’AMORE, 2007,
p. 66)

Existe uma relacdo adversaria entre a crenca, que também conhecemos por senso
comum, aquele que esta livre de qualquer questionamento racional e cientifico, e o
conhecimento cientifico, instruido de um método, objeto, conceito e uma razdo. O
conhecimento cientifico pode ser testado, demonstrado, ou seja, comprovado.

Com base nisso, trazemos uma fala de D’Amore, onde 0 mesmo mostra que
existem aqueles que questionam a didatica da matematica como ciéncia, ja que a
sua validade nos parece um tanto “subjetiva”. “Ha quem afirme que a Didatica da
Matematica ndo chegara jamais a ser um campo com fundamentagéo cientifica;
entre esses, muitos defendem que ensinar € uma arte.” (D’AMORE, 2007a, p. 92).

Segundo (D’AMORE, 2007b), as didaticas sdo especificas (disciplinares) e
pode-se assim defini-las como sendo um movimento social que faz adquirir
conhecimento por meio de um organismo, sendo este uma pessoa, um sistema, uma
instituicao, etc. Com base nisso, 0 autor nos apresenta a didatica da disciplina

matematica:

A didatica da matematica (que nds consideramos como um aspecto da
educagdo matematica mais geral) € a arte de conceber e conduzir
condi¢cdes que podem determinar a aprendizagem de um conhecimento
matematico por parte de um sujeito [...] Aqui & preciso entender que a
aprendizagem como um conjunto de modificagbes de comportamentos
(portanto de realizacbes de tarefas solicitadas) que assinalam, para um
observador pré-determinado, segundo sujeito em jogo, que o primeiro
sujeito dispde de um conhecimento (ou de uma competéncia) ou de um
conjunto de conhecimentos (ou de competéncias), o que impde a gestao de
diversas representagbes, a criacdo de convicgdes especificas, o uso de
diferentes linguagens, o dominio de um conjunto de repertérios de
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referéncias idéneos, de experiéncias, de justificagbes ou de obrigacdes.
Essas condicbes tém que poder ser colocadas em agao e reproduzidas
intencionalmente. Nesse caso fala-se de praticas didaticas. (D’AMORE,
2007Db, p. 4).

Essa citagcao nos traz muitas reflexdes sobre o que é proporcionar condi¢des
que possam determinar a aprendizagem e que, ndo necessariamente, determinam.
Além disso, ha uma ressalva ao que se resume a aprendizagem, ou seja,
modificagdes no comportamento do individuo que pretende aprender conteudos
matematicos. Com isso, podemos entender que as condi¢des propostas pela arte da
didatica, podem ocasionar, ou ndo, mudangas no comportamento desse individuo.

A partir disso, questiona-se sobre quais métodos podem ser utilizados para
que sejam construidas situagbes que gerem modificagdes no comportamento do
individuo. Assim, D’Amore (2007b) nos apresenta as praticas didaticas, sendo estas
como as proprias “condigdes” para que determine a aprendizagem de um
conhecimento matematico. A didatica é entdo responsavel por estudar tais
“condicdes” na forma de projeto e realizagbes especificas.

Ressalta-se também as diferencas entre Didatica da Matematica e Educacao
Matematica. Segundo Godino, Batanero (D’AMORE, 2007, p. 97):

Didatica da Matematica: é a disciplina cientifica e o campo de pesquisa cujo
objetivo é o de identificar, caracterizar e compreender os fendmenos e os
processos que condicionam o ensino e a aprendizagem da Matematica.
Educacdo Matematica: € o sistema social complexo e heterogéneo que
inclui teoria, desenvolvimento e pratica relativo ao ensino e aprendizagem
da Matematica. Inclui a Didatica da Matematica como subsistema.

Dessa forma, analisamos nossas fontes por meio deste referencial tedrico.
Em sua maior expressividade, buscamos realizar nossa investigagao utilizando de
tais perspectivas sobre a histéria cultural, a epistemologia, a didatica, didatica da

matematica e Educacdo Matematica.

2.2 PRINCIPIOS DO METODO CRITICO

Os principios do método de pesquisa adotado pelo GEPHEME, instituem-se a
partir do capitulo trés do livro “Apologia da Histéria ou O Oficio de Historiador”,
intitulado “A Critica” do autor, Marc Bloch (2002). Esse autor busca estabelecer um
método o qual se caracteriza como meétodo critico no contexto histérico de modo

geral e, a partir do grupo o qual estamos inseridos e também de estudos
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relacionados ao tema, articulamos este método com a linha de pesquisa em historia
da Educacao Matematica.

Os cinco principios se entrelagcam e sao responsaveis por fundamentar a
metodologia da nossa pesquisa. Além disso, estabelecem a base do nosso grupo
que, a partir desta, originara novos trabalhos seguindo o mesmo caminho, sempre

buscando manter a légica do método.

2.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Na pretensao de encontrar contribuicbes para o nosso trabalho, realizamos
um levantamento em bancos de teses e dissertacao da CAPES, BDTD e em acervos
de Universidades em nivel nacional. Utilizamos as seguintes palavras-chaves:
‘Bases epistemoldgicas didaticas”; “Bases epistemoldgicas matematicas”;

“‘Departamento de Matematica” “Universidade Federal de Mato Grosso do Sul”;

Nao foram encontrados trabalhos nessas plataformas, que se baseiam na
Historia Cultural, voltados para analise historica de bases epistemoldgicas
matematicas e didaticas de constituicdo da area de Educacdo Matematica em um
determinado curso de Licenciatura, como é 0 nosso caso.

Assim, selecionamos trabalhos que possuem aproximagdes com nossa
problematica de pesquisa, seja no ambito tedrico e metodoldgico, ou com relagdo ao
Departamento de Matematica da UFMS.

Dentre as primeiras buscas que realizamos, um dos trabalhos que
encontramos e consideramos possuir relagdo com o0 nosso objeto de pesquisa, esta
a tese de Silva (2015), a qual apresenta uma investigagao acerca da implementagéo
dos cursos de Licenciatura em Matematica no estado de Mato Grosso do Sul. Um
dos departamentos investigados pela autora é o de Matematica da UFMS,
contemplando uma parte importante para a nossa pesquisa, duas narrativas. Uma
delas, realizada com o Prof. Dr. José Luiz Magalh&es de Freitas e a outra, com os
Professores: Prof. Me. Jair Biscola e prof. Me. Eronides de Jesus Biscola. Tanto o
professor Freitas, quanto o professor Eronides de Jesus Biscola, o qual iremos nos
referir no decorrer deste trabalho apenas como Biscola’, enquanto professores do
Departamento de Matematica-UFMS, constituiram uma importante historia na area

de Educacido Matematica no periodo em que pesquisamos. Apesar de pesquisarmos

”  Sempre que mencionado o sobrenome Biscola, estaremos nos referindo a Eronides de Jesus
Biscola.
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por diferentes objetivos, o trabalho possui grandes contribuigbes para nos, tanto com
relacdo a informagdes sobre o curso de Matematica do DMT-UFMS, como uma
orientacdo as narrativas que realizamos em nossa pesquisa.

Na busca por pesquisas que nos ajudassem a compreender alguns aspectos
relacionados a constituicdo de uma area de pesquisa nos cursos de licenciatura,
selecionamos a dissertagcao de Santos (2013), que tem o objetivo de investigar a
formacgao de professores de matematica no Espirito Santo no periodo de 1964 a
2000, e a tese de Pereira dos Santos (2014), cujo objetivo busca identificar que
natureza epistemoldgica tem as disciplinas de professores no curso de licenciatura,
mais especificamente, de professores da UFMT na década de 1990. Ambos
apresentam em seus trabalhos uma abordagem metodoldgica da historia cultural,
tomando como referencial tedrico e metodologico, Marc Bloch (2002).

As relagbes existentes entre os trabalhos que trago como referenciais
bibliograficos a minha pesquisa esta no modo como sao desenvolvidos e também,
no aspecto metodoldgico adotado pelos autores. Os trabalhos citados compartilham
de uma inquietacdo em compreender aspectos de formacdo docente, sejam eles
com énfase na formacgédo dos futuros professores, dos cursos, dos profissionais
formadores de professores ou da area de Educacao Matematica.

Para realizacdo da nossa pesquisa contamos com a contribuicdo de
professores que fizeram, e fazem, parte da histéria do curso de Licenciatura em
Matematica pela UFMS, além de seus trabalhos desenvolvidos em todo o estado de
MS durante mais de 30 anos. A principio nossa intencao era entrevistar: Prof. Dr.
Luiz Carlos Pais, Prof. Dr. José Luiz Magalhdes de Freitas e Profa. Dra. Marilena
Bittar. Com o intuito de investigar variadas questbes relacionadas a area de
Educacao Matematica na UFMS e também, por consequéncia, no estado de MS,
sendo estes: como os professores chegaram ao DMT-UFMS, como eram algumas
atividades desenvolvidas nesse ambiente, quais eram os obstaculos encontrados
por eles ao trabalhar com Educacdao Matematica, quais eram suas concepc¢des
sobre Educacdo, sobre Matematica, sobre ensino-aprendizagem, tanto na década
de 1980 quanto nos dias atuais; no caso dos professores, com base em quais
materiais eles estudavam para ministrar suas aulas, como era o relacionamento
entre professores e alunos nessa época, entre outros assuntos.

O Prof. Dr. Luiz Carlos Pais, entado lider do grupo GEPHEME quando fui

inserida ao PPGEduMat, teve grande importancia na escolha do nosso objeto de
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pesquisa. Além disso, Pais concordou em nos ceder entrevistas a fim de possibilitar
que encontrassemos, a partir delas, vestigios sobre como eram trabalhadas
questdes didaticas e matematicas na década em que o curso de Licenciatura em
Matematica foi fundado. O mesmo chegou em Campo Grande-MS em 1984, com o
objetivo de ministrar disciplinas nos cursos de Engenharia. Um fato que chamou a
nossa atencao foi que, tanto a aproximacao do professor com a area, quanto a
aproximacao do curso de Licenciatura em Matematica com a area de educacgao
Matematica, ocorrem na mesma década. O professor Pais ainda contribuiu para a
nossa pesquisa cedendo materiais sendo um deles, o livro de 1948 dos autores Julio
Rey Pastor e Pedro Puig Adam, que recebe o titulo de “Metodologia de la
Matematica Elemental”, presente em seu acervo pessoal.

O professor José Luiz Magalhdes de Freitas chegou em Campo Grande-MS
em 1983, com o intuito de ministrar disciplinas voltadas a matematica pura e
aplicada, porém acaba tomando frente de matérias de cunho pedagdgico como
Praticas de Ensino e Estagio Supervisionado, assim se envolvendo com a area de
Educacdo Matematica. Tanto Freitas como Pais, tiveram a influéncia de Biscola no
estudo de teorias e metodologias na area em questdo. O professor Freitas nos
cedeu trés edicdes da Revista Pedagodgica do LEMA da década de 1980, escritas
por ele e alguns colegas e também o livro ndo publicado “Atividades em Educacgao
Matematica”, escrito pelo mesmo juntamente com Pais.

A professora Marilena Bittar, aceitou o convite para contribuir com a nossa
pesquisa € nos proporcionou 6timos relatos por ter feito parte do corpo discente do
DMT-UFMS na década de 1980. A mesma entra para o curso de Licenciatura em
Matematica, em 1981, quando foi criado, ainda se tratando de um Curso de Ciéncias
com habilitagdo em Matematica.

Ambos os professores receberam e-mails, os quais eram convidados para as
entrevistas. Propomos que escolhessem um lugar onde se sentissem mais
confortaveis para sua realizacdo. Além disso, escolhiam o data e a hora. Porém,
fomos informados pelo Prof. Freitas que ele n&do via a necessidade de ser
entrevistado novamente para fins académicos, visto que, nos Uultimos anos,
concedeu falas para outros trabalhos os quais estdo disponiveis nos bancos de
teses e dissertacoes. Freitas deixou em aberto a possibilidade de que entrassemos
em contato com ele se alguma questao fosse pertinente e ainda ndo abordada em

outra pesquisa. Contudo, durante a escrita do nosso trabalho, surgiram algumas
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questdes, as quais tentamos estabelecer contato novamente com o professor, mas o
mesmo nao nos respondeu. Tais questdes estavam relacionadas a assuntos de
praticas e materiais os quais eram trabalhados em conjunto com o Prof. Pais e, com

isso, conseguimos algumas declaragdes a respeito dessas, enviando e-mails a Pais,

gue prontamente nos respondia contando em detalhes.

Organizamos a tabela abaixo para exprimir nosso processo de entrevista:

Tabela 1: Organizagdo das entrevistas

Entrevistad | Data de Dia da Data de Data de Data de Data de Carta de
o] contato entrevista | envio da resposta envio da resposta sessao
transcricao textualizag assinada
ao
Luiz Carlos | 30/10/2017 03/ 21/11/2017 | 27/11/2017 | 16/01/2018 | 16/01/2018 | 05/02/2019
Pais - 11/2017
30/10/2017
Marilena | 23/11/2017 | 13/12/2017 | 15/01/2018 | 15/01/2018 | 15/01/2017 | 15/01/2018 | 14/03/2019
Bittar -
30/11/2017

Fonte: Elaborada pela autora

A entrevista realizada com o Prof. Dr Luiz Carlos Pais' aconteceu no dia 03 de
novembro de 2017, as 17:00, em sua residéncia na cidade de Campo Grande-MS. A
mesma foi registrada em dois arquivos de audios, aproximadamente 80min.

Com relacao a entrevista com a Prof. Dra. Marilena Bittar, aconteceu no dia
13 de dezembro de 2017, as 14:30, em sua sala, no INMA (Bloco V). A mesma foi
registrada em 3 arquivos de audios, aproximadamente 25min.

Apos finalizadas as entrevistas, optamos por expressar em texto as memoarias
trazidas por esses professores, pois assim possibilitariamos, ao leitor, estabelecer
suas proprias relagdes com esse material e exceder a interpretacéo feita pelos
autores deste trabalho. Com isso, estariamos diante de um processo de
textualizagao.

Toda a trajetéria, desde a gravagao das entrevistas a textualizagcéo, passaram

por longas etapas que exigiram muito cuidado e critério, visto que houve muita
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preocupagdo em modificar o minimo possivel as intengdes de fala. Ou seja,

buscamos ao maximo ser fiel as declaragdes dos entrevistados ao textualizar.

Nao ha regras para textualizar e essa operagdo depende,
fundamentalmente, da sensibilidade e do estilo de redagdo do pesquisador.
Uma das disposi¢des exigidas para essa dinamica de elaboragées textuais,
por exemplo, & tentar manter, tanto quanto possivel, o tom vital do
depoente, isto é, a construgdo de frases nas quais se reconhegam (e o
préprio depoente se reconhegca em) seus modos de falar. (GARNICA,;
FERNANDES; SILVA, 2011, p. 236)

A principio foram gravadas as entrevistas e posteriormente transcritas na
integra, incluindo vicios de linguagem e marcas de emocgéo. Feito isso, enviamos as
transcricbes aos entrevistados para que eles pudessem ler e dar seus pareceres a
cerca do texto. Apds recebermos as corregcdes, realizamos o0 processo de
textualizagdo, no qual buscamos suavizar algumas expressdes dos entrevistados e
tornar o texto mais fluido. Assim, chegamos a textualizacdo, que para nés se
apresenta como uma de nossas fontes de pesquisa, juntamente ao livro ndo
publicado e os livros de referéncia.

No momento de qualificacdo do trabalho, foram levantadas algumas
questdes, uma delas com relagdo a nao realizacdo de uma entrevista com Eronides
de Jesus Biscola, o qual aparece de forma marcante na instituicdo do curso de
Licenciatura em Matematica pela UFMS e também como um dos constituintes da
area de Educagao Matematica desta Universidade. Porém, € importante ressaltar
que quando comentada sobre uma provavel entrevista com Biscola, alguns amigos
préximos ao professor disseram que o mesmo se encontra no interior do estado e
afastado de assuntos com a Universidade, o que dificultaria nossa comunicacéo.
Assim, optamos por nos referirmos a Biscola a partir de outros trabalhos para os
quais este concedeu entrevistas nos ultimos anos, da mesma forma que fizemos
com Freitas. Além disso, tinhamos a prioridade de focar nos materiais produzidos no
curso, em especial, no livro nao publicado escrito por Pais e Freitas, e
consequentemente, nesses autores.

Também em consequéncia da qualificacdo, nos é pertinente a mudanga no
titulo do nosso trabalho. Até esta primeira avaliacdo, se encontrava como: bases
epistemoldgicas matematicas e didaticas de constituicdo da area de Educagao
Matematica na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Titulo o qual,

posteriormente, seria contemplado com o acréscimo da palavra "presentes" pois da
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forma com que estava colocado, generalizava toda uma area a partir do trabalho de
uma das vertentes presentes no Departamento de Matematica. Dessa forma,
acrescentando este termo, entendemos que conseguimos expressar nossa ideia de
que, neste trabalho, abordamos uma das tantas outras linhas de Educacéo
Matematica presentes neste local na década de 1980.

Na proxima secao trazemos uma referéncia histérica ao surgimento do curso
de Licenciatura em Matematica e suas a¢des acerca do desenvolvimento da area de
Educacdo Matematica na UFMS. Dessa forma, subdividimos o proximo capitulo em
trés subsecbes: o curso de Licenciatura em Matematica, o curso de treinamento

para professores e o Laboratério de Ensino de Matematica (LEMA).
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UM CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA

Apresentaremos, neste capitulo, algumas questdes referentes ao curso de
Licenciatura Plena em Matematica-UFMS, com um olhar sob a década de 1980, na
qual o curso foi instituido, na cidade de Campo Grande -MS. A partir das
investigacbes que realizamos, foi possivel inferir que o curso em questdo
desencadeou diversas criagbes e modificagdes no entdo DMT. Diante das
entrevistas que realizamos, e do estudo de trabalhos que contemplam informagdes
relacionadas ao curso de Licenciatura em Matematica da UFMS da época,
encontramos informagdes referentes a visdo de ensino e Educacdo, mais
especificamente, de Matematica, que existia neste ambiente. Com o objetivo de
expor elementos que nos indiquem que a constituicio da area de Educacéao
Matematica na UFMS surgiu no curso em questao, dividiremos este capitulo em trés
partes:

Apresentaremos, primeiramente, a criagdo do curso de Licenciatura em
Matematica na Universidade, em seguida, o restante sera dividido nas agdes
vinculadas ao curso, como o curso de treinamento para professores, na segunda

parte, e o LEMA, na terceira.

3.1 CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM MATEMATICA UFMS

Nesta parte do trabalho, trazemos a constituigdo do curso de Licenciatura em
Matematica, instituido pelo DMT, da UFMS. Consideramos importante situar o leitor
sobre o contexto histérico no qual o curso foi fundado, pois estas questdes nos
auxiliam a entender aspectos voltados as relagdes que existiam neste ambiente.
Nosso foco, neste momento, € introduzir a histéria da criagdo do curso e levantar
questdes que nos ajudem a compreender como se deu a constituicdo da area de
Educacdo Matematica na UFMS.

O estado que conhecemos hoje por, MS, se estabeleceu como tal a partir da
divisdo do estado de Mato Grosso-MT, em outubro de 1977 e, com isso, algumas
modificagdes referentes as instituicdes do estado aconteceram.

Em 1962, a Universidade Estadual de Mato Grosso (UEMT) foi instituida em
Campo Grande e, em 1970, a partir da Lei Estadual n° 2.947, de 16.09.1969 foi

fundada a Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) na cidade de Cuiaba,
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capital de MT na época. Apds a divisdo do estado, cria-se uma nova unidade
federativa, que recebe o nome de Mato Grosso do Sul, e com isso, a UEMT, se
federaliza e passa a ser UFMS (BITTAR; NOGUEIRA, 2015). O curso de
Licenciatura em Matematica na UFMS foi implantado no ano de 1981, tendo sido
reconhecido pela portaria ministerial n° 158/84 do MEC®. Ou seja, mais de vinte de
anos depois da fundacdo da Universidade na cidade de Campo Grande. E
importante ressaltar que, segundo Gonzales (2014), os cursos de Licenciatura
Parcelada de Curta Duragao sao instituidos em Mato Grosso no ano de 1972, em
Centros Pedagogicos, nas cidades de Corumbda, Aquidauana, Trés Lagoas e
Dourados, a partir da realizagdo de um convénio entre a UEMT e a Secretaria de

Educacéo e Cultura.

[...] foi o processo de federalizagdo que permitiu as condicdes locais para a
abertura simultanea dos cursos de Licenciatura em Matematica, Quimica e
Fisica, em 1980. A abertura desses cursos exigiu a ampliagdo do
Departamento de Matematica e a partir dessa época, os concursos para a
contratagdo de novos professores passaram a exigir, no minimo, uma
formacao em nivel de Mestrado. (PAIS; FREITAS; BITTAR, 2008, p.10)

Em nossa entrevista com o Prof. Dr. Luiz Carlos Pais, comentamos sobre a
existéncia de uma lista no DMT da época, com o objetivo de permitir e influenciar
que os professores continuassem suas formacgdes, tanto no mestrado como no
doutorado. Segundo Pais (2017a) e Bittar (2008), antes mesmo do final da década
de 1970, professores eram liberados para realizar sua formagado como mestre, ja
que haviam sido contratados sem esse titulo. Isso ocorria como consequéncia de
uma politica de capacitagao que existia no DMT.

Portanto, comecamos a inferir sobre como a mudanca de Universidade
Estadual para Universidade Federal influenciou na implantagdo do curso de
Licenciatura em Matematica no campus de Campo Grande que, até entdo, ndo
existia nas condicbes presentes. Dessa forma, comecamos a desenvolver
questionamentos que nos levem a compreender por que houve significativa demora
para o estabelecimento de cursos de Licenciatura em Ciéncias Exatas,
especialmente o curso de Licenciatura em Matematica na UFMS, visto que se
passaram dez anos desde a implementacdo do primeiro curso de Engenharia da
UFMS, a época UEMT, em 1970.

8  Ministério da Educacéo.
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Para comecgarmos nossa investigagao buscamos relagdes acerca de questdes
politicas presentes no estado. Apds a federalizacao da Universidade, as escolhas
dos dirigentes da mesma estariam diretamente ligadas a implementagéo do curso de
Licenciatura em Matematica (SILVA, 2015), assim como o fato dos cursos de
Licenciatura sofrerem desprestigio quando comparados a cursos de Engenharia e
Medicina, na época. Portanto, eram ofertados apenas no interior do estado por
exigirem uma necessidade menor de infraestrutura, enquanto na cidade de Campo
Grande, atuavam como professores do ensino de 1° e 2° graus, estudantes de
Engenharia, muitas vezes da prépria UFMS. Buscando aspectos historicos, €
possivel identificar a for¢ca das elites nas condigdes existentes na educacgao a época,

como afirma Pais, Freitas e Bittar (2008, p. 10 -11):

[...] a ordem de prioridade na abertura de cursos superiores na area de
exatas, ao comparar mais particularmente os cursos de Engenharia e de
Matematica, reproduz o que aconteceu no contexto mais amplo da histéria
da Educacdo Superior, no Brasil. Como sabemos, desde o inicio do século
XIX, com as primeiras instituicbes criadas em decorréncia da vinda da
Familia Real para o Brasil, sempre houve uma prioridade na abertura de
cursos superiores para a formagdo de militares, médicos, advogados e
engenheiros. Ndo existia ainda, nessa época, nem mesmo a idéia e a
“necessidade” de abrir cursos para a formagao de professores porque, de
maneira geral, ndo havia escolas secundarias para as camadas populares.
Na prioridade atribuida a abertura dos cursos de engenharia em relagdo aos
cursos de formagdo de professores ndo ha nenhuma relacdo de
dependéncia, envolvendo a natureza dos cursos, mas, sobretudo, uma
decisdo politica de atender as elites em primeiro lugar. Esse processo se
repete, com clareza no Estado de Mato Grosso do Sul, na Unica instituicao
publica de ensino superior da época.

Ou seja, podemos considerar que ndo seria “atrativo”, para os entéo
dirigentes da Universidade, a criacdo de um curso de Licenciatura Plena em
Matematica no Campus de Campo Grande, pois ali se instaurava um certo conforto
com a situacdo do momento, ja que, se consideramos os apontamentos da citagcao
acima, as necessidades da elite estavam sendo supridas. Além disso, havia uma
resisténcia por parte de professores sobre a implementacdo de cursos de
Licenciatura curta®. Segundo a Lei Nacional n® 5692/1971, a qual tinha como
proposta “formar um grande contingente de professores para substituir o chamado
professor leigo, abundantemente atuando nas escolas publicas” (BITTAR e
NOGUEIRA, 2015, p. 268), tais cursos de Licenciatura curta possuiam carga horaria

de 1200 a 1500 horas. Segundo Mendes e Santos (2001), a implantacdo dos cursos

® Art. 1° Os cursos de licenciatura de curta duragéo previstos na Lei 5.692, de 1971, estdo extintos
pela Lei 9.394, de 1996, assegurados os direitos dos alunos.
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de licenciatura curta, deveriam se dar com prioridade em regides onde houvesse
uma maior caréncia de professores. Mas nesse caso, mesmo enquanto
Universidade Estadual, até 1977, ou quando Universidade Federal, a partir desta
data, um curso com essas caracteristicas de Licenciatura Curta demorou para ser
instituido no campus de Campo Grande. E importante ressaltar que, neste cenario
campo-grandense, a FUCMAT™, era a Unica Universidade que oferecia curso de
Licenciatura Curta em Matematica.

Com o intuito de ir mais afundo e entender por que os cursos de Licenciatura
Curta ndo haviam chegado na UFMS em Campo Grande, quase 10 anos depois da
Lei Nacional n° 5692/1971, da época, encontramos argumentos que fundamentam
uma certa rejeicdo a esse modelo de curso. Os cursos de Licenciatura Curta eram
rejeitados por parte de professores, em sua maioria de Instituicbes de Ensino
Superiore Publico. Resta-nos buscar entender, mais adiante, quais eram os motivos

desta reprovacgéao para tal modalidade de ensino.

Foi amplamente rejeitada desde o inicio de sua instituicdo e implantagdo
pois muitos afirmavam que langava no mercado um profissional com
formacdo deficitaria em varios sentidos. Essas criticas acabaram
repercutindo no Conselho Federal de Educacdo que aprovou em 1986 a
indicacao que propunha a extingdo desses cursos nas grandes capitais do
Pais. (MENEZES; SANTOS, 2001, p.1)

A possivel insatisfacdo em formar profissionais que nao estivessem
preparados para atuar em suas respectivas areas do conhecimento, foi um dos
alicerces para a demora na instituigdo de alguns cursos de Licenciatura no Brasil.
Esta ndo era uma questao problematizada apenas em Campo Grande, mas sim em
nivel nacional. Além disso, havia outro movimento mudando os rumos da educacgao
na Universidade Federal, este ocorria pela insatisfacdo com relacdo a forma com
que eram instituidos os dirigentes das Universidades. E em meio a esse cenario de
discussdes que ocorreu, em Campo Grande, através de uma abertura politica na
década de 1980, uma consulta a comunidade universitaria acabou levando a fatores
que influenciaram na criacdo do curso. “Assim, no ano de 1985, houve a primeira
consulta interna para a eleigédo de reitor e foi nesse cenario politico que nasceu e se
desenvolveu a Licenciatura em Matematica na UFMS.” (BITTAR; NOGUEIRA, 2015,
p. 267).

' Faculdades Unidas Catdlicas de Mato Grosso, instituigdo precursora da atual Universidade
Catdlica Dom Bosco (UCDB)
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Podemos nos questionar: o curso nao foi implantado em 1981 e reconhecido
em 1984, quando formou sua primeira turma? A resposta para essa pergunta
deveria ser afirmativa, no entanto, de acordo com a citacdo acima, somos
informados de outra data, isto é: 1985. Porém, existem alguns fatores que podem
nos ajudar a entender os conflitos de informacéao.

No comeco da década de 1980, as Leis Nacionais eram duras com relagao
aos cursos de Licenciatura, como mencionado. Os cursos deveriam ser da
modalidade Licenciatura Curta ou curso de ciéncias'', ambas correspondem ao
mesmo modelo académico. Entretanto, diante da necessidade da criagdo de um
curso para formacao de professores e, pela nao aceitagdo existente por parte de
alguns professores universitarios com relagdo ao modelo nacional, algumas
“adaptacdes” foram realizadas para uma possivel tentativa de resolver esses
impasses.

Nesse contexto incluimos a presenca do Prof. Me. Eronides de Jesus
Biscola™, o qual teve grande destaque durante esse processo de mudancgas
relacionado a Licenciatura na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. O
mesmo chegou em Campo Grande em 1972, com a proposta de ministrar disciplinas
nos cursos de Engenharia da, entdo, UEMT™. Segundo (SILVA,2015), Biscola, e
outros professores da Universidade, eram uma resisténcia a instalagdo de um curso
de Ciéncias, pois buscavam constituir um curso de Licenciatura Plena em
Matematica. Em muitos casos, cursos de Licenciatura foram transformados em
cursos de Ciéncias como previa a legislagdo em todo o Brasil.

Segundo Pais (2017a), sobre sua visdo de como eram as questdes politicas
na Universidade em Campo Grande-MS, é possivel perceber a interferéncia que
alguns professores causaram nas questdes politicas presentes neste ambiente.
Assim, 0 mesmo nos apresenta seu modo de ver a historia da Universidade,

subdividindo-a em trés geracoes.

E importante vocé observar como um todo, pensar os professores que
comegaram a fundar a Universidade na década de 60, eu chamo de "a
geracdo dos pioneiros" que foram todos, ou quase todos, sul mato-
grossenses, fundadores do estado. O pai do Mandetta', deputado federal,

Trazemos essa segunda maneira de remeter ao curso de Licenciatura Curta pois, nas préoximas
paginas, serao abordados das duas formas. A maneira correta de citar € como “curso de
licenciatura curta em ciéncias.”

2 Licenciado em Matematica pela UNESP de Presidente Prudente e mestrado pela UnB.

Na época, era possivel dar aulas na Universidade, como professor efetivo, possuindo apenas
graduagéo.

" Luiz Henriqgue Mandetta.



35

varios, que s&o fundadores da Universidade. O Eron'®, pertenceu a segunda
geracao da Universidade e, nés [Prof. Dr. José Luiz Magalhdes de Freitas e
Prof. Dr. Luiz Carlos Pais, entre outros professores que chegaram ao
Departamento da década de 1980], a terceira. (...) Como ainda na
administragdo da Universidade predominava a velha geracdo, a primeira
geragao e, politicamente, era muito importante por que eles mandavam na
Universidade, esses membros da segunda gerag&o, que pertencem o Jair',
o Eron, Gilberto"” e varios outros (...) eles tiveram que atuar na
administragdo da Universidade, suceder a primeira geragéo. Foi entdo que o
Celso Pierezan chegou a ser reitor, nos trabalhamos para que ele fosse
eleito reitor. Entdo, o Eron foi pro-reitor e varios outros colegas foram
levados a cargos na administragdo®. (PAIS, 2017, p. 15-16)

Portanto, a presenca desses professores na Universidade na década em que
o curso foi instituido, nos leva pensar que a pressao pela comunidade universitaria,
feita neste periodo sobre uma mudanga nas formas de eleger seus dirigentes, teve
influéncia destes. O que implica na resolugdo de algumas questdes politicas, que
seriam um empecilho para criagdo do curso de Licenciatura Plena em Matematica
pela UFMS. Assim, institui-se, pelo DMT, tal curso no ano de 1981, o qual seria
reconhecido em 1984. Entretanto, é a partir de 1985, onde suas questdes
pedagogicas passam a contemplar uma maior quantidade de disciplinas no
curriculo, como falaremos mais adiante. Assim como mencionado, em cidades do
interior do estado, em seus centros pedagdgicos, ainda MT em 1972, ja existiam
cursos de licenciatura parcelada de curta duragdo. Entendemos também, que pela
necessidade da criagdo de um curso para formar professores pela UFMS, alguns
nomes da Universidade, como Biscola, tiveram que adaptar a proposta do curso que
eles queriam, que era de Licenciatura Plena em Matematica, para que pudessem ser
validados como previa em Lei n® 5692/1971, pelo menos para sua institui¢cao.

O curso de Licenciatura, na época em que foi implantado, tinha uma estrutura
curricular que se mantinha préxima ao modelo de formagdo em Ciéncia com
habilitagdo em Matematica, contemplando disciplinas de Fisica, Biologia e Quimica.
(BITTAR; NOGUEIRA, 2015) contudo, a estrutura foi sendo alterada do decorrer dos
anos, até mesmo de seu primeiro ano, assim sendo retiradas as disciplinas de
Biologia e Quimica, dando mais caracteristicas de um curso de Licenciatura Plena
em Matematica. Outro aspecto importante esta relacionado com as mudangas sobre

0 que se propunha para cursos de formacdo de professores, as quais eram

'® Eron é um apelido referente ao professor Eronides de Jesus Biscola.

6 Jair Biscola

7 Gilberto Francisco Loibel

'®  Eron Biscola foi Pro-reitor da Universidade de 1992-1995 e Celso Pierezan Reitor da
Universidade de 1992-1996. Ambos professores do DMT.
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amplamente discutidas em todo o Brasil. Assim, Bittar e Nogueira (2015), trazem um
recorte do que a Comissao Nacional dos Cursos de Formagao do Educador, que
ocorreu em novembro de 1981, cita como condi¢cdes para que cursos que tem como
finalidades formar professores, possuam essas caracteristicas e necessidades.
Porém, os autores concluem que, apesar dessas propostas de reformulagao terem
desencadeado muitas discussdes sobre a reformulagédo das Licenciaturas na década
de 1980, ndo receberam a devida atengao por parte dos 6rgaos legisladores, das
Universidades e Faculdades responsaveis pela formacao de professores na época.
Uma questéao relevante para tal estaria ligada a forma com que os cursos encaravam
suas finalidades que, no caso, seria de formar professores.

Quando perguntamos a Prof. Dra. Marilena Bittar, em nossa entrevista, sobre
como ela via as finalidades do curso de Licenciatura em Matematica, especialmente
na década de 1980, se 0 mesmo conseguia satisfazer as suas necessidades, a
mesma afirma que o curso buscava formar alunos para seguirem carreira académica

em Matematica:

Entdo, naquela época, depois que eu entrei na Federal, logo tive contato
com professores que tinham feito mestrado em Matematica, acho que eu
nao tinha antes aproveitado meu potencial, nem nada. Era uma matematica
diferente, que eu estava gostando muito; aquilo me despertou pra estudar
Matematica. Naquele momento eu fiquei querendo sair daqui e, ja logo de
cara, com o pessoal falando pra ir fazer o mestrado em Matematica. Entao,
a minha expectativa era aquilo naquela época. Quando eu entrei, no inicio,
era ser professora das redes, mas aqui fui levada naturalmente. Eu nem
parei pra pensar sobre o que eu queria, 0 que eu nao queria. Naquele
momento, a expectativa foi atendida. Eu fiz o mestrado em Brasilia (...)
quando eu terminei aqui, fiz o curso de verao la pra tentar a bolsa, passei
super bem, entado, pra aquele momento em que nao se discutia nada de
outras questdes, e que eu pensava no curso de mestrado, nem ouvia falar
em Educacdo Matematica. Entdo assim, ndao havia essa discussao e, por
outro lado, acho que é importante ressaltar, que eu sempre tive muita, eu
chamo de facilidade, pra me comunicar, entdo eu néo tive dificuldade pra
dar aula. (BITTAR, 2017, p. 165-166)

As finalidades das disciplinas escolares estao diretamente relacionadas e séo
influenciadas pelos objetivos da sociedade. (CHERVEL 1990), diante disso, os
conteudos e as formas das disciplinas passam por modificacbes, em diferentes
épocas, dependendo do contexto social do momento. Portanto, entendemos que o
curso de Licenciatura em Matematica, por abranger disciplinas voltadas a formagéao
do profissional docente, buscava suas finalidades nas necessidades presentes na

sociedade no periodo em questdo, década de 1980. Como mencionado por Bittar
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(2017), este era o modelo da época, ndo se trabalhavam questdes referentes a
educacao Matematica. Inferimos nesta a necessidade vista pela comunidade
Universitaria, levar seus alunos a seguir carreira académica. Nessa perspectiva, ao
indagarmos se realmente, em sua visdo, o curso levava seus alunos a Pos-
Graduacéo, e Bittar (2017) nos confirma que, com certeza, era esse o0 objetivo.
Assim, podemos inferir que os alunos eram levados a seguir carreira
académica na area de Matematica pura e aplicada, levando em consideragao que
questdbes voltadas ao ensino e a educagdao nao eram discutidas no curso de
Licenciatura Plena em Matematica, pelo menos até certo periodo. Neste sentido,
trazemos um recorte do trabalho de Bittar e Nogueira (2015), que nos apresenta as
principais modificagbes que foram necessarias para atender as necessidades
sentidas pelo corpo docente ao longo de 30 anos do curso de Licenciatura em
Matematica da UFMS. Foram assim destacadas cinco principais mudangas nas
matrizes curriculares vigentes em cada um desses anos: 1981, 1984, 1993, 2004 e
2011. Porém, neste trabalho daremos enfoque ao periodo da década de 80, que
escolhemos para nossa pesquisa, com relacdo aos dados da Tabela apresentada

pelos autores.

Para o estudo das estruturas curriculares utilizamos a Teoria da Base de
Conhecimentos necessarios para a docéncia (SHULMAN, 2001), buscando
classificar cada disciplina em uma das sete categorias do conhecimento
definidos por Shulman: Conhecimento do Contetudo (Algebra linear;
Andlise); Conhecimento Pedagdgico Geral (Didatica); Conhecimento dos
Aprendizes e suas Categorias (Psicologia da Aprendizagem; Libras);
Conhecimento do Contetido Pedagdgico (Pratica de Ensino, Estagios
Supervisionados); Conhecimento de Contextos Educacionais (Estrutura e
Funcionamento do 10 e 20 graus); Conhecimento sobre os Fins
Educacionais (Estudos dos Problemas Brasileiros); Conhecimento do
Curriculo. [...] (BITTAR; NOGUEIRA, 2015 p. 280)
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Tabela 2: Tabela quantitativa de conteudos

1981 1984

Conteudo 56,25% 53,14%

Pedagégico geral 3,84% 3,42%
Curriculo 0% 0%
Aprendizes 3,36% 4%

Conteudo pedagodgico 7,69% 10,28%

Contextos educacionais 2,88% 3,42%

Fins educacionais 1,92% 2,28%

Outros™ 25,96% 23,42%

Fonte: Bittar et al, 2013.

Os dados da tabela sao referentes as disciplinas obrigatérias do curso e de
caracter quantitativo. E possivel perceber uma grande atencéo aos conhecimentos
de conteudo aproximadamente, 56,25% sendo eles referentes as disciplinas de
Algebra Linear, Andlise, etc. J& com relacdo aos conteldos pedagdgicos, que
abrangem as disciplinas referentes a Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado,
por exemplo, houve um aumento significativo de 7,69% para 10,28% entre os anos
de 1981-1984. Além disso, notamos que as disciplinas que abordam questdes de
curriculo, estdo ausentes das estruturas curriculares, ndo sé da década de 1980,
mas até 2011. Porém, assim como afirmam os referidos autores, isso ndo significa
que este assunto ndo era trabalhado no curso, pois podia ser abordado, mesmo que
de forma breve e superficial, em outras disciplinas como Pratica de Ensino.

Desde 1981 até 2003, o modelo curricular do curso de Licenciatura em
Matematica da UFMS era o tradicional 3+1, no qual as disciplinas voltadas a area
pedagogica estavam presentes apenas no ultimo ano do curso. Sendo este o
modelo padrao nos cursos de Licenciatura em Matematica em todo o Brasil, até que
as diretrizes curriculares voltadas a cursos dessa categoria langaram proposta de
constar do curriculo, desde o 1° semestre, carga horaria destinada a Pratica de
Ensino. Outra consequéncia foi com relagcdo ao aumento da carga horaria de
estagio, chegando atualmente a quatrocentas (400) horas. (BITTAR; NOGUEIRA,
2015).

' Disciplinas nao classificadas nas categorias anteriormente apresentadas como: Fisica, Educagdo

Fisica, Ciéncia da Computagéo e Lingua Portuguesa.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Licenciatura defendem, em 2001,
o fim do modelo 3+1 com o argumento da existéncia de uma divisao entre disciplinas
de conteudo e disciplinas pedagogicas. Dessa forma, é enfatizada a importancia do
licenciando ter contato com a sua profissdo desde o primeiro semestre do curso,
este acontecendo por meio das disciplinas de Pratica de Ensino, por exemplo. “[...]
no campo da formagado profissional universitaria somos levados a destacar a
especificidade do trabalho do professor, pois ndo devemos perder de vista a
natureza do oficio docente.” (PAIS; BITTAR; FREITAS, 2016, p. 14). E com base
nessas afirmagdes que buscamos destacar a importdncia que um curso de
Licenciatura da a formagao de um profissional responsavel por atuar no Ensino de 1°
e 2° graus.

Ainda no questionamento que fizemos a Bittar (2017), sobre o objetivo de
formagdo que o curso apresentava para seus alunos a época e, em seguida, nos

dias atuais, a mesma completa sua fala com uma critica:

Hoje em dia eu fico achando que depende muito. O nosso curso, eu acho
que nés passamos por uma fase, que nao. De todas as estruturas que
tiveram, por que eu fiz um estudo sobre os egressos e sobre todas as
estruturas, tem uma que eu gosto muito, eu acho que daria pra formar um
bom professor, e ndo impede que a pessoa faga o mestrado em Matematica
também se quiser, [...] Mas ela ja foi mudada [...] Hoje, eu tenho a
impressdo, que 0 curso ndo esta formando nem pra uma coisa, nem pra
outra. (BITTAR, 2017, p. 167)

Diante disso, sua fala nos indica que o curso na época buscava levar seus
alunos a seguir carreira académica na area da Matematica pura e aplicada porém,
nos dias atuais, para ela, diante dos estudos que desenvolveu, o curso nao forma
nem para ser professor da educacao basica e nem para seguir carreira na area de
matematica pura e aplicada.

Assim, é possivel perceber, a partir do estudo que desenvolvemos, que as
praticas no curso de Licenciatura em Matematica-UFMS, na década de 1980, eram
voltadas a questbes de conteudo especifico de matematica, ndo sendo comum
abordagens, por parte dos professores, sobre a area de educagao Matematica. Em
alguns momentos, podemos dizer, a partir das falas que coletamos, que este
assunto era praticamente inexistente em sala de aula.

Existem duas posi¢des radicais as quais causam uma combinacao desastrosa

com relagcao ao exercicio de formacgao de professores:
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Uma delas consiste em nao considerar, no contexto dos cursos de
licenciatura, a natureza das praticas escolares, como se a produg¢ao dos
professores e alunos da Educacdo Basica fosse algo distante da
Universidade. Na outra posicdo extrema, ameaga uma concepgao
igualmente redutora de que a formacéo inicial ministrada nos cursos de
licenciatura poderia reproduzir as praticas escolares, por vezes, circunscrita
ao dominio de conteudos especificos. (PAIS; BITTAR; FREITAS, 2016,
p.13),

A aproximacgao das praticas escolares da Educacao Basica e a Universidade
envolve questdes como conhecer, entender, respeitar e valorizar a cultura escolar

que, por sua vez define-se como:

Conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmisséo desses
conhecimentos e a incorporagdo desses comportamentos; normas e
praticas coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas
(JULIA, 2001, p.10)

Além disso, ter conhecimento do saber matematico ndo implica na realizacéo
de uma boa atividade de educador, pois esta solicita a demanda de outras questdes
como metodologias de ensino e, no caso das disciplinas escolares, a existéncia da
pedagogia responsavel em transformar os ensinos em aprendizagem Chervel
(1988). E a partir dessas discussdes que podemos compreender a importancia da
mudanga no modelo de estrutura curricular do curso de Licenciatura, incluindo as
disciplinas de pratica de ensino, entre outras com aspectos pedagdgicos, desde os
primeiros semestres do curso, entendendo que estas disciplinas possibilitem uma

melhor formagao de educador.

A histéria mostra que desde as primeiras Licenciaturas, na UFMS, até as
atuais, diversas mudangas foram realizadas; desde mudangas profundas
nos modelos de formagao, como Licenciatura Curta ou Plena, a mudangas
nas estruturas curriculares, mas, infelizmente, ainda estamos buscando
caminhos para a formagao de um profissional que possa atuar na Educacgao
Basica com os alunos e condigbes que temos. (BITTAR e NOGUEIRA,
2015, p. 282)

Como na década de 1980, o modelo vigente era 3+1, consideramos estar

presente a ideia da grande valorizagdo do conteudo especifico presente no curso de
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Licenciatura em Matematica da UFMS na época e com isso, se pode desencadear

grandes habitos, os quais, possivelmente, se mantém presentes até os dias atuais.

[...] desde os primeiros anos de existéncia do curso, sempre houve uma
convergéncia de esforcos no sentido de zelar pela formagdo matematica
dos futuros professores. Um dos resultados imediatos desse esforgo foi que
varios académicos egressos das primeiras turmas continuaram seus
estudos, em nivel de pés-graduagéo, em outras instituicbes e ingressaram
na carreira docente na UFMS, bem como em outras instituicbes de ensino
superior do Estado de Mato Grosso do Sul e em outros estados da
federagao. (PAIS; FREITAS; BITTAR, 2008, p. 11-12)

Em nossa entrevista com a professora Bittar (2017), indagamos sobre como
eram ministradas algumas disciplinas as quais ela fez como aluna durante sua
graduagédo na UFMS, se os conteudos em si eram voltados a uma matematica mais
formal. Na mesma linha de raciocinio perguntamos sobre possiveis dificuldades
encontradas por ela e por seus colegas com relagao aos conteudos. Considerando

gue a mesma fez parte da primeira turma do curso, em 1981.

Naquela época a Universidade tinha criado o curso, e ele tinha umas
disciplinas como fundamentos, uma coisa assim, mais leve, digamos. Entéo,
eu lembro que tinhamos: fundamentos de Matematica, Matematica
Elementar, por exemplo, mas que eu me dava super bem por que era boa
em Matematica do Ensino Médio. E o que a gente trabalha hoje quando o
pessoal ndo sabe. Mas eu gostava porque eu sabia bastante do Ensino
Médio, entdo me dava bem, mas era mais uma questao pessoal, por que a
abordagem dos professores era abordagem classica, do tipo: apresenta,
demonstra... Chegava a demonstrar alguma coisa, a técnica, exercicio, era
essa. [...] O curso que eu fiz foi aquele que era bem na modalidade trés
mais um. E era bem um bacharelado. Quando eu entrei, comegou com
disciplinas, ndo é mais simples, disciplinas mais basicas, mas logo mudou.
Teve uma mudanga e ficou sendo curso de Matematica mesmo, tanto que
fizemos do primeiro pro segundo semestre, em janeiro, um curso de veréo
de caélculo dois pra poder equiparar, pra poder ficar na grade nova. Entéao,
assim, foi bem bacharelesco, tinham umas disciplinas que hoje ndo tem na
graduacdo no geral. (BITTAR, 2017, p. 164-165)

Quando Bittar (2017) apresenta: “E o que a gente trabalha hoje quando o
pessoal nao sabe”, nos remete as disciplinas oferecidas pelo curso, como
nivelamento, responsaveis por suprir caréncias de saberes matematicos os alunos
trazem do ensino basico. Acredita-se que tais cursos de nivelamento possam ajudar
os alunos que possuem maiores dificuldades a ter um aproveitamento maior nas
disciplinas e, por consequéncia, ndo evadirem do curso, assunto que a mesma

comenta logo em seguida como sendo uma das principais causas de desisténcia:
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Eu néo tive dificuldade por que eu estava com uma boa base, mas a turma,
em um ano, ela diminuiu muito, a maioria ficou pra tras. Era um curso
noturno na época, comegou a noite e o pessoal nao tinha muita ... Eu
também néo tinha essa consciéncia, entdo eu fiz, com mais trés amigos, e
estudavamos junto sempre. Naquela época, eu achava dificil quando era
matéria nova, que eu comecei a fazer calculo, coisa assim.. (BITTAR, 2017,
p.02)

Como citado anteriormente, o curso era noturno e com o tempo passou para
diurno, devemos considerar que essa mudanga poderia ter sido significativa ja que,
até mesmo nos dias atuais, segundo Bittar e Nogueira (2015), é possivel presenciar
grandes niveis de evasdo. Mesmo que com o passar dos anos, ainda nao consiga
se dizer ao certo por que apenas 20% dos egressos formam-se no curso de
Licenciatura em Matematica- UFMS, campus de Campo Grande. Varios fatores séo
levados em consideragdo pelos autores como, por exemplo, as mudangas de
diretrizes, pouca quantidade de egressos, etc. Entretanto, vale destacar na fala de
Bittar (2017), em que mesma considera como um fator relevante, a disparidade de
conhecimentos matematicos entre alunos que entram no curso. O mesmo também

foi destacado por Freitas em Silva:

Mas, voltando aos desafios dos alunos iniciantes do curso, a maior parte
dos que entram aqui sao alunos, digamos, com algumas caréncias. Em
primeiro lugar, ndo sédo alunos ricos, ao contrario, sdo alunos no maximo de
classe média, alguns séo pobres e, além disso, trazem muita dificuldade em
conteldos de formacao basica. Muitos alunos entram aqui sem saber
contelidos basicos, as vezes com dificuldade sobre operagdes com fragoes,
de representacdo gréafica e também sobre geometria. Muitos nunca tinham
manipulando instrumentos de desenho, ou seja, sdo alunos que, em sua
grande maioria, vém de escola publica e, de modo geral, trazem lacunas de
conhecimentos basicos. (SILVA, 2015, p. 354):

A partir disso, € possivel construir uma ideia do perfil dos estudantes que
compdem o corpo discente do curso: uma parte que apenas estuda e a outra que
precisa trabalhar e estudar. Esta segunda categoria de estudantes, muitas vezes,
escolhe cursos noturnos para poder conciliar trabalho e estudo. E assim, implica-se
em uma menor quantidade de tempo para os estudos e outras atividades presentes
na formagao (SILVA, 2015) Entendemos que o motivo de mudancga de periodo do
curso de Licenciatura em Matematica-UFMS esteja relacionado ao objetivo de
receber alunos “mais preparados”. Podemos considerar que Bittar (2017) fazia parte
do grupo de alunos que tinham uma disponibilidade maior de tempo para estudar,

seja sozinho ou em grupo com os colegas, como ela mesma citou, além de chegar
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ao curso com uma base mais soélida de conteudos matematicos e que, portanto,
possivelmente apresentavam resultados mais satisfatérios. Outro aspecto que
consideramos relevante na fala da professora é com relagdo a metodologia utilizada
por professores na época como sendo a que chamamos de classica. E importante
destacar que durante toda a década de 1980, o curso teve varias fases. Bittar
chegou a ser aluna de Freitas em seu ultimo ano como graduanda, e frisa em nossa
entrevista quando questionada sobre os aspectos metodolégicos. Pedimos para que
ela nos apontasse se, naquela época, as disciplinas possuiam aspectos didaticos ou
a valorizagdo do conteudo da matematica pura e aplicada se destacava. Em

resposta, Bittar nos conta:

Eu lembro que a gente fez algumas disciplinas que foram um pouco mais...
Fiz Histéria da Matematica, ja era o Zé Luiz que deu, se eu ndo me engano,
o Eron também ajudou, uma das praticas de ensino, foi o Eron, outra foi o
Zé Luiz, que ai tinha um pouco dessa preocupacgao. Mas nas especificas de
Matematica, ndo, nada! (BITTAR, 2017,p. 165)

Na década de 1980, ainda com o modelo vigente 3+1 no curriculo, alguns
professores comecaram a desviar o olhar para a importancia em se valorizar a

abordagem didatica com mais énfase no curso de formagéao de professores.

No contexto das atividades oferecidas pelo curso de licenciatura,
professores do Departamento de Matematica iniciaram uma série de agdes
voltadas para ampliar a dimensido didatica da formacao oferecida aos
académicos, pois a parte da formagdo matematica ja vinha sendo cuidada
com toda atencgéo. (PAIS; FREITAS.; BITTAR. 2008, p. 12)

Diante disso, pode-se questionar quais sao as acgdes voltadas a ampliagcao da
dimensao didatica no curso de formacgao de professores da UFMS neste periodo. Ou
seja, é possivel perceber que o curso estava em processo de mudangas, mesmo
que singelas, buscava-se colocar aos poucos mais metodologias de ensino nas
disciplinas oferecidas e isso acontecia em um movimento paralelo.

Nesse momento, incluiremos a presencga de trés professores do entdo DMT,
mais especificamente do curso de Licenciatura em Matematica-UFMS. Sao eles:
Prof. Me. Eronides de Jesus Biscola, Prof. Dr. José Luiz Magalhdes de Freitas e
Prof. Dr. Luiz Carlos Pais. Estes personagens tém grandes contribuicdes para a

constituicdo da area de Educacdo Matematica na UFMS e também, no MS. No
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decorrer nas proximas paginas, dos dedicaremos a mostrar como comegaram, o que
entendemos como, os primeiros vestigios de educagdo no curso de educagao
matematica.

Os personagens que citamos no paragrafo anterior trouxeram inumeras
mudangas no cenario educacional da formacédo de professores. Nao somente do
curso de Licenciatura, mas também em cursos de treinamento para professores que
ocorreu em cerca 20 cidades do estado de MS (PAIS; FREITAS; BITTAR, 2008)
Este projeto teria surgido do compromisso que estes profissionais tinham em
oferecer uma boa formacao para os futuros professores de 1° e 2° graus, e assim
decidiram expandir suas ideias e oferecer cursos de treinamento para professores
da rede publica de ensino.

O professor Biscola, como citado anteriormente, chegou em Campo Grande
em 1972, com a proposta de ministrar disciplinas nos cursos de Engenharia da
entdo UEMT. Acredita-se que este possuia aproximag¢ao com a area de Educagao ja
que sua formagao € em Licenciatura, além de grande engajamento com relagdo a
questdes politicas da Universidade.

José Luiz Magalhaes de Freitas chegou ao Departamento de Matematica em
1983, no qual se apresenta no intuito de trabalhar com disciplinas especificas de
Matematica, ja que a sua formagédo docente ndo era voltada a area da Educagéao
Matematica. Com experiéncia em sala de aula, Freitas havia atuado tanto como
professor do ensino basico como professor auxiliar na Licenciatura em Matematica
da Unesp de Araraquara. Segundo o mesmo, quando surgiu a oportunidade de
trabalhar na UFMS como professor visitante, por ser um sonho ocupar um cargo
como este, aceitou o convite. Contudo, afirma que pensava que continuaria na sua
area de formacdo do mestrado, analise matematica, entretanto, seus planos
mudaram. “Depois que comecei a trabalhar na UFMS tudo mudou. Nao dei
continuidade aos estudos na area de Anadlise Matematica devido a meu
envolvimento com a de Educagdo Matematica.” (FREITAS, 2017, p.12)

Luiz Carlos Pais chegou ao Departamento de Matematica, em 1984, com
objetivo de lecionar em disciplina especifica de conteudo matematico. Apesar da
graduacgdo em Licenciatura em Matematica, seu mestrado é na area de Matematica
pura e aplicada, o que justifica sua vinda a Campo Grande para compor outra linha

de formacao. Contudo, o mesmo nos relata em sua entrevista:
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Quando eu vim para Campo Grande, ja tinha interesse em trabalhar com
professores, na formacdo inicial e continuada de professores de
Matematica. Mas, eu nao ingressei na UFMS com esse propdsito (...) Antes
de vir para Campo Grande, eu ja tinha uma iniciagdo em Educagao
Matematica, mas a vaga aqui era para Calculo Numérico. Nao que eu nao
tivesse interesse, vim para ser professor nos cursos de Engenharia e
Matematica, mas eu tinha uma experiéncia de cinco anos em Belém e, ja
trabalhando com professores, quando tive a oportunidade de participar de
congressos de ensino e outras atividades relacionadas a Educagao
Matematica. (PAIS, 2017, p.01)

Um dos momentos que consideramos mais interessantes do nosso trabalho
se deu na descoberta de como ocorreu a aproximacido desses professores com a
area de Educacao Matematica, pois estes ndo s6 deram inicio ao movimento de
educacao na UFMS e em MS, mas também se descobriram educadores por meio
deste.

Dividiremos esta fase em algumas etapas: as disciplinas pedagdgicas;
influéncias de colegas de trabalho; os materiais didaticos e autores de referéncia; o
surgimento da ideia de cursos de treinamento para professores; o LEMA; as quatro
edicdes da revista do LEMA,; livro ndao publicado escrito por Pais e Freitas.

Os professores Pais e Freitas tem um nome em comum quando questionados
sobre suas aproximacdes com a area de educagao Matematica no DMT na década
de 1980: Eron. Em ambas as falas que trazemos logo abaixo, € possivel perceber
tamanha honra que os mesmos sentem em ter trabalhado com o professor Eronides
de Jesus Biscola o qual é, carinhosamente, chamado de Eron. Ao que Pais nos
indica em sua entrevista, Eron fez parte da segunda geragdo da Universidade,
enquanto ele e Freitas fizeram parte da terceira. Neste trabalho, daremos enfoque
ao que acontecia na terceira geragao com influéncia da segunda geragao. Segundo
Freitas em Silva (2015. p. 344): chegando aqui acabei me envolvendo com a area de
Educacao Matematica porque ficava conversando com o Eron, trocando ideias sobre
disciplinas, sobre a problematica da formagao de professores de Matematica aqui do

estado.
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Figura 1: Professores Eronides (a esquerda), Luiz Carlos (a direita em cima), José Luiz (a direita em baixo)

Fonte: Acervo pessoal do professor Luiz Carlos Pais.

Através das leituras que realizamos e dos trabalhos que
desenvolvemos, compreendemos que o professor Biscola estava sempre muito
envolvido com a politica da Universidade mas, além desses aspectos, era um
profissional que buscava inovar, transformar e ensinar, tanto alunos como os
colegas de trabalho. Sendo um dos fundadores do curso de Licenciatura em
Matematica, desenvolvia projetos de cursos de treinamento para professores e as
primeiras ideias para constru¢do do LEMA. Tanto Freitas como Pais justificam suas
aproximagdes com a educacao matematica pelo contato que tiveram com Eron.

Para Pais (2017a), Eron apresentava suas ideias de ensino sempre em torno

do que ele mesmo denomina por Fundamentos da Matematica.

Para vocé formar uma base epistemolégica do ensino e, passar dai, pra
Educacdo Matematica, que é refletir um pouco sobre uma légica dos
fundamentos. Eu lembro que o Eron, meu parceiro aqui de Campo Grande,
meu parceiro nao, foi meu mestre no comeco, ele discutia sobre a unidade.
O que é 0 1? Como se forma o numero 2? A diferenga entre quantidade e
numero. Eu nunca refleti sobre isso. Pegar um conjunto com trés objetos,
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com trés canetas e um conjunto com trés lapis, a quantidade é a mesma,
entdo eu vou abstrair e criar um conceito do numero trés, pra representar
tanta quantidade deste conjunto, assim como, a quantidade do outro
conjunto, e essa quantidade de varios outros conjuntos que s&o infinitos:
trés pedras, trés cachorros, trés caminhdes. Entao ai, eu abstraio e falo "o
numero trés”. Essas discussodes, para mim, foram muito importantes, tava
comegando a fazer na década de 80 aqui, eu chamo de fundamentos, isso
nao é teoria. Nao é teoria de nenhuma linha, é a prépria base matematica,
0s conceitos matematicos, que fornecem coisas importantissimas. (PAIS,
2017, p.07-08)

Podemos destacar na fala do professor o movimento do ensino de
matematica para a Educacado Matematica, e aqui achamos importante ressaltar que,
na década de 1980 é quando ocorre esta transicdo. Segundo Valente (2016), foi em
meados 1976 que comegam a surgir criticas com relagdo ao Movimento da
Matematica Moderna, que chagaria ao fim na década de 1980. No movimento da
Educacdo Matematica, institui-se uma nova identidade docente, a de educador
matematico. No Movimento da Matematica Moderna, tem-se que o foco era no
conteudo e no Movimento da Educacdo Matematica o foco de ensino voltaria a ser
no sujeito que aprende, ressaltando a participacdo do aluno. Dessa forma, o
professor passaria a ser um intermédio entre aluno e o conteudo, proporcionando o
que D’Amore (2007) nos indica como sendo a didatica da matematica, ou seja,
desenvolvendo situagdes nas quais o sujeito fosse capaz de realizar tarefas que
causassem uma mudanga no comportamento do individuo e ocorresse a
aprendizagem dos conteudos matematicos.

Diante disso, perguntamos a Pais (2017a) para entender se naquela época,
no entdo DMT, eram discutidos assuntos relacionados a tais movimentos ou, se 0s
professores em questao estudavam sobre estas tematicas e também se tinham essa

nogcao em sala de aula.

Nés nao abordavamos muitas questbes tedricas sobre as possiveis
diferencas entre Ensino de Matematica ou Educagdo Matematica. O que
seria a area. Era mais a questdo politica de organizagdo de um grupo de
professores dispostos a trabalhar com Educagédo, mas nés ndo estavamos
na fase de teorizar, questionar muito pelas diferengas de um referencial
tedrico para outro, para nds, no inicio dessa fase, a inser¢do em questbes
tedricas foi um processo ou uma transi¢cdo natural. Até hoje alguns falam
"trabalho com ensino de matematica"”, o nome mudou aos poucos. Nés nao
conversavamos sobre essa questdo de diferenga entre ensinar, educar ou
mesmo instruir, nog¢des diferentes. O que discutiamos muito € sobre a
questdo das teorias que nos estavamos adotando. Nos liamos Jean
Piaget®, um pouco de psicologia do ensino. Um pouco de didatica de outros
autores, didatica geral, didatica especifica. Discutiamos essas questdes, de

2 Jean Piaget. Biologo e autor de inimeros trabalhos sobre aprendizagem.
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como ensinar para os professores. Isso nds discutiamos, mas nao sobre a
area, uma reflexao tedrica de como deveria ser. (PAIS, 2017, p.02)

Aqui fica clara a ideia que nao era momento de teorizar, mas sim de melhorar
a propria pratica e discutir teorias e fundamentos que ja estavam adotando, além de
criar metodologias. Era época de estudos e inten¢gdes que deveriam ser colocadas
em pratica com certa urgéncia por conta da caréncia de educadores matematicos
existente no curso para formar professores.

Durante nossa entrevista com o professor Pais, 0 mesmo comentou sobre o
meétodo que para ele melhor descreve, tanto a sua metodologia quanto a de seus
colegas Biscola e Freitas no DMT. Diante de varios métodos existentes, houve um
destaque com relacdo ao método socratico. Quando questionado sobre no que

consistia este método para eles, Pais explicou:

O que eu lembro é que essa questao de valorizar uma referéncia teérica, no
caso ai de uma filosofia de como se conduzir o discipulo e ensina-lo, a
pensar de maneira geral, de uma politica, mas ele faz isso na matematica.
Entdo, vocé faz as perguntas pros alunos de matematica e deixa que eles
mesmo respondam, vocé vai fazendo perguntas menores, mais faceis,
como se tivesse dando a escada pra ele subir, como, se o degrau for muito
alto, vocé abaixa um pouquinho, faz uma pergunta um pouco diferente "e ai
se for par, se for impar?" E um didlogo... essa é a base do método
socratico, de levar o aluno a pensar. (PAIS, 2017a. p. 147)

Se tratando de um método ativo, o método socratico faz parte que Pdlya
(1978) nos indica como Método Heuristico, este que, por sua vez, possui em sua
caracteristica o estudo de regras e o método de descobertas. E possivel perceber na
fala de Pais a presenca do que Pdlya (1978) denomina como problema correlato, ou
seja, um problema que possui caracteristicas matematicas parecidas com o
problema a resolver, porém em um nivel de dificuldade frequentemente, menor.
Dessa forma, o problema correlato serve de suporte para que o aluno possa resolver
o problema proposto. Segundo o autor, todo problema possui um problema
correlato.

O método socratico € um processo no qual o individuo & ativo e o
conhecimento se da através de um processo gradual, em etapas. (GOMEZ, 2003)
Portanto, o aluno deve se esforcar e participar deste processo por meio do dialogo

estabelecido com o professor até que 0 mesmo chegue a resposta esperada. Sendo
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este apenas um em meio a tantos outros métodos existentes, como: o método
expositivo, o método individual, etc.

Neste trabalho, daremos enfoque as praticas de dois professores do
Departamento de Matematica em especial: Pais e Freitas. Considerando que ambos,
assim como Biscola, foram percursores de um movimento de educagao matematica
na UFMS. Contudo, a partir do que conhecemos pelos relatos, esses professores
acabaram intensificando suas praticas nessa area, enquanto Biscola optou por
trabalhar com questdes politicas da Universidade. Um exemplo disso € a escrita do
livro ndo publicado, “Atividades em Educagao Matematica”, de 1988, escrito por Pais
e Freitas e também, das revistas do LEMA as quais ambos faziam parte da
comissao editorial, juntamente a outros professores. Dessa forma, € importante
ressaltar que nossa pesquisa busca identificar aspectos relacionados a métodos e
metodologias referentes as praticas dos professores Freitas e Pais, antes da ida de
ambos para o doutorado na Franga, ja que na década de 1990, quando retornam do
Doutorado, possuem outras perspectivas com relacdo a educacido matematica e
também, quanto as suas antigas praticas. Dessa forma, com o objetivo de chegar
até a analise dos materiais escritos por Pais e Freitas, optamos por utilizar apenas
as entrevistas destes dois professores. Com isso, indagamos se este era o método

de referéncia para eles na década de 1980 e Pais completa:

Era, mas assim, por isso que as coisas mudam muito depois que nds vamos
pra Franca. E muito dificil vocé aplicar esse método, é sé se tivessem trés
ou quatro alunos, muito tempo com ele, aula particular. E ilusério vocé
pensar que vai resolver um problema do ensino com um método desse.
(PAIS, 2017, p. 12)

Neste mesmo contexto Pais (2017a) cita, como autor de referéncia para eles
com relagéo a este método, Fausto Toranzos (1963) e sua obra “Ensenanza de la
matematica” que também é referenciada no livro ndo publicado escrito pelos
professores. Neste mesmo livro, Pais e Freitas (1988) trazem um resumo de varios
métodos que poderiam servir como uma alternativa aos professores, seu publico-
alvo. Os detalhes deste material apresentaremos mais adiante.

Com essas inferéncias nossas concepgdes acerca do Curso de Licenciatura

em Matematica e suas demais extensdes se estabelecendo.
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Na época de criagédo do curso era forte a ideia de que para uma boa formagéao
profissional do docente de Matematica atuante nos ensinos de 1° e 2° graus, este
deveria dominar os conteudos especificos da disciplina, muitas vezes conhecidos
como: conteudos “pesados”, ou seja, conteudos da matematica pura e aplicada.
Entende-se que esta visdo fazia parte das tendéncias pedagodgicas que
predominavam no ensino a época. Apesar de se tratar de um curso para formar
professores, havia um grande distanciamento entre a Universidade em geral e as

escolas.

Os cursos de Licenciatura foram, assim, influenciados, de forma
significativa, pela ideia de que a formagdo de bons profissionais para
atuarem na Educacao Basica dependia apenas de uma forte formagao na
area especifica, caracteristica essa predominante na maioria dos curriculos
dos cursos implantados nesse periodo. Como fator agravante, constatamos
ainda, a auséncia de uma politica de integracdo entre a Universidade e as
escolas dos Ensinos Fundamental e Médio. Neste aspecto, predominava a
tendéncia de reservar a disciplina Pratica de Ensino para o ultimo ano dos
cursos. (Bittar e Nogueira, 2015, p. 272)

A valorizagdo do conteudo matematico mostra um pouco sobre quais
perspectivas os docentes das Universidades visualizavam os cursos de Licenciatura;
como eram suas praticas em sala de aula e quais aspectos do ensino achavam
fundamentais na formagdo de professores. E nesse contexto que indagamos Pais

sobre experiéncias em sala de aula e ele nos traz a seguinte fala:

Pode ter uma parte ludica, uma parte pra brincadeira, uma parte de histéria,
mas tem que ter demonstracdo. Nos éramos assim, muito sérios pra essa
parte da matematica. Tem que demonstrar. Tem que demonstrar de
maneira diferente. "Qual a diferenga dessa demonstracéo pra essa?". Nos
discutiamos os principios, os postulados, essa parte de matematica
faziamos questdo, que é o ambiente em que nés chegamos aqui. Que era
um ambiente favoravel a matematica. Tanto € que muitos jovens que se
formaram aqui se doutoraram em matematica, seguiram carreira. Ou seja,
havia um ambiente favoravel. (PAIS, 2017a, p. 140)

Tanto na fala de Bittar, ex-aluna da primeira turma do curso de Licenciatura
em Matematica-UFMS, quanto nos dados apresentados, foi possivel inferir que o
curso possuia caracteristicas conhecidas como "bacharelesca"; devido a grande
énfase em disciplinas especificas de Matematica. Portanto, a tendéncia era que

algumas questbes fossem menos exploradas, por exemplo, quanto a discussoes
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referentes as outras areas do conhecimento como no caso da educagao
matematica. Apesar de se tratar de um curso para formar professores para atuar nos
ensinos de 1° e 2° graus, muitos destes profissionais continuam a formag¢do no
mestrado, posteriormente no doutorado e, muitas vezes, passam a atuar em outros
campos. Bittar e Nogueira (2015, p. 276): “Além da pouca quantidade de egressos,
muitos deles ndo atuam na Educagao Basica, ingressando na Educagao Superior ou
atuando em profissbes sem relagcdo com a educacgdo, o que torna o quadro ainda
mais drastico.” Gerando uma possivel falta de profissionais capacitados para atuar

nessa area.

[...] o estagio era muito menor e nao tinha discusséo, reflexdo. Nao éramos
despertados a pensar sobre essas coisas [educacdo]. Isso € uma questao
muito grande. Apesar de sempre ter tido uma postura politica critica, pois ja
participava de movimentos, na Matematica, a Educagcdo Matematica, ndo
era conhecida. A nivel internacional, ela comega por ai, na década de 1980,
que foi quando eu estava me formando. (BITTAR, 2017, p.166)

Acreditamos que o enfoque sobre questdes didaticas no curso tenha tido
maiores impactos com o aumento das cargas horarias de disciplinas ditas como
pedagogicas e o fim do modelo 3+1. Mesmo antes de tais mudangas no curriculo, os
professores Biscola, Pais e Freitas, comegam a trazer modificagdes com relagdo as
metodologias abordadas nas aulas que contemplavam conteudos especificos. O que
entendemos € que, apesar de nao abrirem mao das demonstracbes matematicas e
discutir principios matematicos, os mesmos comegam a incorporar discussdes sobre
ensino de matematica e educagdo matematica.?’

As disciplinas de Praticas de Ensino de Matematica no curso, com o fim do
modelo 3+1, no ano de 2001, ganharam maior atencdo por parte das diretrizes
curriculares. Sao disciplinas que, de uma maneira muito forte, tiveram influéncia nado
somente nas estruturas do curso, mas também na vida profissional dos professores
que as ministravam e em suas futuras formagdes. Segundo os mesmos, esta seria
responsavel por causar aproximagdes entre eles, o ensino de matematica e a area
de Educacdo Matematica. Nao somente atraindo os olhares de professores como
Freitas, Biscola e Pais, mas também desenvolvendo nestes um aprec¢o diferente as

praticas pedagogicas, modificando seus modos de pensar.

2" Durante a escrita deste trabalho, por meio das entrevistas e andlises dos materiais escritos por
Pais e Freitas, nao foi possivel identificar se os professores distinguiam “ensino de matematica” e
“educagao Matematica”. Muitas vezes no livro “Atividades em Educacdo Matematica” os autores
se referem aos dois termos como se estivessem se referindo a uma mesma coisa.



52

Neste periodo existia uma grande resisténcia por parte dos colegas da
matematica pura com relagdo as disciplinas pedagodgicas (SILVA,2015). Assim,
essas ficaram por conta dos professores em questdo, para serem ministradas. Isso
fez com que estes desenvolvessem uma nova forma de abordagem em sala de aula,
muitas vezes tendo até trés professores ao mesmo tempo na mesma. Segundo
Freitas (2017), em seu segundo semestre como professor do DMT, assumiu a
disciplina de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, tendo Bittar como sua
aluna. E completa dizendo: “fui me envolvendo cada vez mais com atividades
relacionadas com a formagao inicial e continuada de professores de Matematica,
que me levaram a refletir sobre aspectos mais amplos da Educagdao Matematica
(FREITAS, 2017, p.681), nesse momento, 0 mesmo ministrava também disciplinas
de matematica pura e aplicada como Calculo, Vetores e Geometria Analitica.

Com relagao as relagdes conflituosas dentro do ambiente de trabalho quando
o assunto era ensino de matematica, como Pais (2017a) nos apresenta, essa nao
era uma caracteristica reduzida apenas ao DMT da UFMS. Por se tratar de um tema
considerado novo despertou preconceitos naqueles que sao vistos como sendo
professores do estilo tradicional. Essas formas de ver a educagao desencadeavam

discussoes em todo o Brasil.

Em 1987, teve uma reunido preliminar na PUC?* de S&o Paulo e noés
participamos desse momento importante de organizagdo de professores
interessados em trabalhar com o ensino de matematica, porque havia muita
resisténcia. Eu diria até um pouco que, por parte de alguns colegas da area
de Matematica, havia um tipo velado de preconceito com professores que
trabalhavam com essa area. (PAIS, 2017, p.02)

Nesse viés, surgiram conflitos no DMT, diante dos quais acreditamos na
importancia de uma investigagdo acerca dessas tensdes, as quais nos remetem as
suas praticas e, por consequéncia, ao estudo da cultura escolar dessa instituicao.
(JULIA, 2001, p. 11) Quando indagamos Pais (2017a) sobre o ambiente dentro do
Departamento com relagdo aos colegas que atuavam na area de ensino e os da
area da matematica pura e aplicada, o professor nos indica algumas situagdes, e
possiveis razdes, para estes conflitos. Nosso questionamento buscou identificar se

havia resisténcia por parte de outros professores do proprio DMT quanto as praticas

2 Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo.
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e abordagens didaticas que eles estavam desenvolvendo e se, 0 mesmo ja havia

percebido se isso mudou como tempo.

Hoje que eu estou mais recuado desse conflito, vejo essa questdo com
certa naturalidade. Acho que ha uma tendéncia da Educagdo Matematica,
se constituir além de uma area de trabalho, uma ciéncia. A ciéncia da
Educacado Matematica. Mas isso nao se faz em apenas 30 ou 40 anos. Se
outras ciéncias como a Matematica, Biologia, entre outras, existem ha
milhares de anos, ha um processo longo que tem que ter. Nao era questao
dessa Universidade, é questdo da época, época de 70,80 e 90 *havia um
processo de construgado das ciéncias s6 que, atras dessa construgcdo, desse
novo espaco, por que ha um espago sendo construido, um espacgo politico
também, se obtém passagens aéreas, projetos, vocé tem um
reconhecimento de uma parte da universidade, entdo ha conflitos. Ha
conflitos de interesses naturais.

Durante muito tempo, como estive na frente desses, sofri muito, fui muito
magoado la, mas hoje eu olho de maneira bem diferente. Eu prefiro olhar
que, naquela época, esses professores que as vezes podiam “desprezar’
um pouco o nosso trabalho, eram muito sérios, serissimos. E isso nao quer
dizer que eles desvalorizavam as questdes de ensino, eles tinham o seu
jeito. A sua maneira. Entdo eu falo isso hoje com um pouco mais de
serenidade, por que nao era preciso eles fazerem parte do grupo, do corpo
de educador matematico, pra estarem interessados. Entdo, muitos que
nunca participaram de um congresso de ensino, que nunca leram um livro
didatico, eles tinham uma didatica natural, muito séria, se tinham, um caso
ou outro, era um caso de patologia. De maneira geral, tinham grandes
professores.

Eu entendo que o professor de matematica que s6 se interessa por
conteudo, e que vai ensinar o conteudo, ele € uma dessas tendéncias. Eu
entendo que a area cresceu tanto que incorporou o ensino de matematica.
Que é aquele que pensa que o problema do ensino esta na explicagéo. Se
eu explico de maneira “clarinha”, o aluno vai entender. E légico que ndés nao
concordamos com isso, mas essa € uma tendéncia forte que é a parte do
ensino, do professor que se interessa por: "eu sei matematica". Mas nos
compartilhamos de muita coisa juntos, por exemplo, eu que tive uma certa
proximidade com a didatica da matematica da influéncia francesa,
compartilho que esse professor tem que saber o conteldo. Eu n&o posso
ensinar os teoremas sem conhecer os teoremas. Eu acho que, é condigao
necessaria mas nao é suficiente para ensinar. Esse professor, dessa linha
mais tradicional, eu até chamaria "linha classica", por que ela ta ai,
subjacente, talvez ela seja fortissima. Talvez grande numero de
professores, diga "se eu souber o contetido o resto é bobagem, eu vou pra
frente, organizo a minha aula, levo o livro didatico". (PAIS, 2017, p. 05-06)

Diante disso, os professores comegcam a trabalhar em disciplinas que, até
entdo para eles, eram um desafio. Entende-se que o curso de Licenciatura em
Matematica, principalmente no inicio, era um curso que podemos chamar de
conteudista, como traz o professor Pais (2017a). A partir do que coletamos por parte
das entrevistas podemos inferir que poucos professores que estavam no DMT, nos

primeiros anos do curso em questao, eram da area de Educacao que, por sua vez,

3 Século XX
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também estava em construgdo em todo o Brasil. A justificativa para que se
encontrasse essa forma de abordagem chamada de “classica”, nao era apenas de
responsabilidade do modelo 3+1, mas também devido a formagao dos docentes que
ministravam as disciplinas. Acreditava-se que dominar o conteudo era sinbnimo de
saber como ensina-lo. Muitos professores apresentaram resisténcia as novas teorias
que surgiram. E muito provavel que professores os quais apresentavam certos
preconceitos com as didaticas e disciplinas pedagogicas sejam os mesmos que
D’Amore (2007) nos indica como sendo aqueles que afirmam que a Didatica nunca
tera fundamentacao cientifica, ao contrario da Matematica.

Inferimos que os professores Biscola, Pais e Freitas comecaram a
desenvolver um trabalho no curso de Licenciatura em Matematica-UFMS a partir de
praticas diferenciadas do que, até entdo, estavam sendo abordadas. E possivel
perceber que estes professores, juntamente a outros professores que se mostraram
empenhados em proporcionar mudangas no ambiente, estavam comegando uma
nova fase no curso, uma nova valorizagao de conteudos. Conteudos esses, nao
somente voltados para a area especifica da matematica, mas também aqueles
vinculados a praticas docentes como a didatica. Essas abordagens passaram a

acontecer nas disciplinas de Estagio e Pratica de Ensino, onde Bittar nos indica:

Ah, sim! No final da minha turma, né?! Por que, Ia no finalzinho, chegou o
José Luiz. Tanto que quando eu sai daqui, a gente tinha comegado um
curso pra formagédo de professores que, na época, chamava “reciclagem”,
que é um termo péssimo, com esses professores. Tinham alguns
professores daqui que eram mais... Que nao precisa a pessoa também ser
especialista na area pra ser um bom professor, né?! Tinhamos a professora
Maura Cristina Candolo Marques, que trabalhava com professores com uma
perspectiva, digamos, mais ou menos tradicional, mas de uma forma que
percebendo ser possivel trabalhar, percebendo qual era o interesse. Noés
fizemos um curso, esse curso com professores e ai, chegou o Zé Luiz.
(BITTAR, 2017, p. 168)

Na citacdo acima é possivel identificar que, mesmo antes da chegada de Pais
e Freitas, agbes voltadas ao aperfeicoamento de professores estavam sendo
realizadas por docentes do DMT. Apesar de alguns destes possuirem uma
perspectiva mais tradicional, eram preocupados em desenvolver uma boa
abordagem de ensino. Ja com relagao ao curso de formacao de professores, Bittar

afirma:



55

Tinha o Eronides de Jesus Biscola, que ja era professor daqui ha mais
tempo. Ele tinha essa coisa assim, de ficar preocupado com a educagao,
nao tinha essas questdes tedricas, ele ndo estudava. Ele viajava, discutia e
pensava em material. Entdo, tinha o Eron, ai chegou o Zé, se uniu a ele, e
mais dialogos, por que a licenciatura tava comegando né?! E ai foi quando
acabaram criando o LEMA. Entdo, sim, nas turmas seguintes eu acho que
mudou, com a chegada desse pessoal. (BITTAR, 2017, p. 168)

Diante dessas afirmag¢des surgem alguns questionamentos sobre como esses
professores se diferenciavam dos demais e como desenvolviam suas praticas.
Sabemos que Biscola teve uma grande parcela de responsabilidade com relagao a
aproximacdo de Pais e Freitas com a educacdo matematica. Porém, esses
professores teriam sentido alguma necessidade de estudar mais sobre educagao
Matematica quando? O que os cativou a iniciar seus estudos em uma area diferente
da qual eles estavam vinculados? Nosso questionamento a Pais surge apds sua

fala:

A gente pode compartilhar de uma coisa, nessas diversas tendéncias, é que
ambas valorizam o conteudo, o dominio do conteudo A diferenca é que
talvez eles, esse pessoal que é mais conteudista, pensam que dominar o
conteudo, é condicdo necessaria e suficiente para ensinar. Nés achamos
que é necessario, mas nao é suficiente. Além de dominar o conteudo,
precisa de outras coisas, de um estilo de didatica, de uma vertente, uma
maneira de vocé fazer as coisas acontecerem, e isso ndo é dizer que a
didatica francesa esteja correta e dizer que a outra esta errada. Vocé pode
entrar na linha da ludicidade, dos jogos e informatica. Ha uma diversidade
grande de linhas tedricas, procedimentos metodoldégicos que sdo, mas no
mais conservador, tradicional, &€ aquele que acredita que sé o conteldo
basta. Por que, como é que eu vou ensinar? Ele ensina na mesma forma
que a matematica esta registrada nos livros. O formalismo: primeiro eu fago
isso, depois eu defino isso, depois eu dou um exemplo. Ele segue, na sala
de aula, o formalismo da matematica. (PAIS, 2017, p.07)

Entendemos que neste momento, 0 mesmo sugere a necessidade de buscar
novas teorias para completar a pratica profissional do educador. Assim, indagamos
se 0 mesmo sentiu a necessidade ou se veio de uma formagao que dizia isso ou

estava na pratica quando percebeu que “precisava de mais”.

Na pratica, logo na graduagdo, ja tinham pessoas discutindo essas
questdes, que matematica nao é facil entender, que tem muitas coisas. Eu
fui pouco a pouco me aproximando disso € me conscientizando que, além
do conteudo, precisaria de outra coisa € que essa outra ndo vinha somente
da psicologia, mas de varias ciéncias. [...] Entdo, pouco a pouco fui
percebendo a importancia de refletir sobre essas bases epistemolégicas,
pra vocé formar uma base epistemoldgica do ensino e, passar dai, pra
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Educagcdo Matematica, que é refletir um pouco sobre uma légica dos
fundamentos. (PAIS, 2017, p.07)

Quando chegou em Mato Grosso do Sul, Pais encontrou nas ideias de Biscola
uma introducdo aquilo que ele considerava interessante para compor um bom
professor de Matematica. E significativo perceber que nessa época, tanto Pais
quanto Freitas, estavam se constituindo como formadores de professores e também,
buscando compreender como ensinar a estes a importancia de outras ciéncias e,
principalmente, da reflexdo sobre a prépria matematica na sua composicao
profissional. Segundo Pais (2017a), suas reflexdes sobre as bases epistemoldgicas
surgem para ele, a partir de seu contato com Biscola. Logo, ele nos traz exemplos

do que seria uma reflexao como esta:

O que é 0 1? Como se forma o numero 2? A diferenga entre quantidade e
numero. Eu nunca refleti sobre isso, pegar um conjunto com trés objetos,
com trés canetas e um conjunto com trés lapis, a quantidade é a mesma,
entdo eu vou abstrair e criar um conceito do numero trés, pra representar
tanto quantidade deste conjunto. Assim, como a quantidade do outro
conjunto, e essa quantidade de varios outros conjuntos que s&o infinitos:
trés pedras, trés cachorros, trés caminhdes. Entdo ai, eu abstraio e falo "o
numero trés". Essas discussdes, para mim, foram muito importantes, tava
comegando a fazer na década de 80 aqui, eu chamo de fundamentos, isso
nao é teoria. Nao é teoria de nenhuma linha, é a prépria base matematica,
os conceitos matematicos, que fornecem coisas importantissimas. A base
10, as outras bases, as questdes das operagdes, o que € e 0 que nédo é.
Isso que, se os professores e professoras tivessem um pouco de dominio
desta parte, esquecendo todo o resto, ja seria um caminho bom andado. E
I6gico que nao é suficiente, mas acontece que as vezes, sai da graduagao
sem ver isso, por que passa tanto tempo vendo outras coisas, muito
"superiores". Nossas discussbes sobre os algoritmos de divisao,
multiplicagdo, faziamos mais simples, mas, no fundo, eram coisas
complicadas, que passa de geragao para geragao. Vocé perguntou, eu senti
essa necessidade em entender isso 14 na década de 70, dando aula, onde
comegamos a estudar a didatica. (PAIS, 2017, p.07-08)

Podemos inferir a partir da citagdo acima que os cursos de Licenciatura em
Matematica, muitas vezes, ndo contemplavam tais discussdes, dando mais atencao
aos conteudos especificos, por exemplo. Diante disso, acreditamos que as praticas
desses trés professores estavam voltada para questdes como essa; dando
importancia ao que Pais chama de fundamentos da Matematica. A necessidade de
se dominar ndo somente o conteudo, mas também conhecer suas formas de
aplicacdo e reflexdo sobre ele, se mostram marcantes na fala do professor. E

possivel entdo dizer que esses docentes modificaram as praticas no DMT a partir
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dessa nova forma de trabalhar com os fundamentos da matematica? Como eram
suas metodologias? E no curso de treinamento para professores? Havia diferenca
entre as abordagens metodoldgicas desses docentes no curso de Licenciatura em
Matematica e os cursos de treinamento para professores?

Em meados da década de 1980 algumas modificacbes aconteceram, Freitas
ministrava a disciplina de Histéria da Matematica juntamente a Biscola e Pais e,
neste mesmo periodo, acontece o envolvimento do grupo com a criagdo do
Laboratério de Ensino de Matematica (LEMA). Sendo neste contexto que os
professores se unem para desenvolver atividades e projetos na area de Educacgao

Matematica:

Juntamente com um grupo de alunos do curso de licenciatura em
Matematica, empreendemos esforgcos para a construgdo de uma ampla
colegao de recursos didaticos, acompanhados de sugestdes de problemas e
materiais bibliograficos para serem explorados em consonancia com a
utilizagdo desses dispositivos pedagodgicos. Embora a ideia de valorizar a
dimensao experimental do conhecimento matematico ndo fosse naquele
momento nenhuma novidade no plano histérico mais amplo, a
reconhecemos como um aspecto positivo dessa iniciativa para romper com
o predominio da visdo formalista no ensino classico da Matematica.
(FREITAS, 2017, p. 681)

Diante da citagado acima, iremos nos remeter ao material, escrito por Pais e
Freitas, durante a década de 1980, sendo editado pela ultima vez em 1988,
intitulado “Atividades em Educag¢ao Matematica”. Este material fisico, ndo publicado,
reune alguns problemas de matematica orientados, algumas vezes, para uso
juntamente a um recurso fisico com finalidade didatica, ou podemos chamar de
material concreto, palpavel etc. Neste mesmo livro, &€ possivel encontrar, uma lista
com mais de 60 materiais didaticos. Assim, podemos perceber a importancia que
estes professores davam ao uso deste tipo de instrumento didatico e a
experimentacado. Contudo, sempre deixavam claro a importancia de vincular pratica
e teoria. Algumas questdes como essa, que tratam do uso de materiais didaticos em
sala de aula, também foram discutidas em edicdbes da revista LEMA, que
apresentaremos mais adiante.

Sobre as praticas no curso de Licenciatura em Matematica e também, nos
cursos de treinamento para professores da rede publica de 1° e 2° graus, no
contexto da década de 1980, resultou na participagdo dos mesmos em um “grande

projeto nacional financiado pelo Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e
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Tecnoldgico (PADCT), vinculado ao Subprograma para o Ensino de Ciéncias”
(FREITAS, 2017, p. 681) que buscava a melhoria do ensino de Ciéncias e
Matematica para educadores em exercicio. Esta € uma questdo que buscamos
trazer em mais detalhes posteriormente relacionando suas questdes vinculadas a
estes projetos que os professores realizaram em varias cidades do interior do
estado.

Na expectativa de compreender se as abordagens nestes cursos eram muito
distintas das abordagens do curso de licenciatura em Matematica-UFMS,
investigamos quais eram as principais metodologias de ensino trabalhadas nos
cursos de treinamento para professores € no curso de matematica. Como

mencionado, foi criada uma metodologia para trabalhar com professores:

Utilizando essa diversidade, usando material concreto, tendo um pouquinho
de demonstragdo, um pouco de histéria e tinha uma parte ludica, uma
brincadeira, quebra cabegas, uma parte fisica mesmo de fazer as
demonstragdes no chdo, uma coisa dindmica que nés faziamos mesmo.
(PAIS, 2017, p.08)

Diante disso, perguntamos a Pais (2017) se havia uma diferenga entre as
metodologias para a graduacgao e para os cursos de treinamento para professores, o
mesmo nos responde que ndo. Porém, no proximo tépico, traremos o que este nos
indica sobre a abordagem metodoldgica no curso de treinamento para professores, o
qual exigia uma atencao especial por se tratar, segundo ele, de um grupo que possui
experiéncia em sala de aula. Deve-se ter mais cautela no desenvolvimento dos
cursos de treinamento para ndo causar constrangimentos, discussodes, desvio de
objetivo da aula ou, até mesmo, desisténcias. E nessa vertente que Biscola, Pais e
Freitas, apropriam-se de uma metodologia que, segundo eles, era diferenciada e

desenvolvida pelos mesmos.

3.2 CURSOS PARA PROFESSORES

O objetivo desta segéo do trabalho é explanar nossa investigagcéo a respeito
dos cursos de treinamento para professores oferecidos por docentes do DMT, tanto
pela Universidade UFMS, campus de Campo Grande, quanto por 6rgaos do governo
como a Secretaria de Estado de Educagao (SED)-MS, e a Secretaria Municipal de

Educacdo (SEMED), de Campo Grande na década de 1980. Nessa perspectiva,



59

apresentaremos as agdes de professores que consideramos terem exercido
influéncia no desenvolvimento da area de Educacdo Matematica na UFMS. Sao
eles: Pais, Biscola e Freitas. Diante disso, colocaremos os fatos no contexto
histérico e discutiremos sobre as bases epistemoldgicas matematicas e didaticas
utilizadas nos cursos de treinamento. Para que pudéssemos avangar, sobre o
assunto trouxemos algumas questdes referentes as nomenclaturas conforme o
periodo. Os termos utilizados na época e também citados pelos personagens que
entrevistamos com relagdo aos cursos para professores: reciclagem,
aperfeicoamento, treinamento, capacitagdo e formacgado continuada, nos levam a
questionar sobre quais sdo as diferengcas entre eles. Segundo Marin (1995), a
distingdo entre os termos esta: enquanto reciclagem significa mudangas drasticas
com relacado ao exercicio do educador, onde as caracteristicas estavam em cursos
rapidos e esporadicos. Aperfeicoamento, como o préprio nome diz, seria no sentido
de aperfeigoar, tornar mais perfeito e, até mesmo, concluir algo inacabado. Com
relagdo a formagao continuada, esta acdo se resume a trabalhar com tudo aquilo
que os professores sabem e auxilia-los também a construir novos saberes. Os
cursos de treinamento tinham foco na capacidade do educador, buscando modificar
o comportamento no qual este realizaria uma tarefa no seu ambiente de trabalho. Ja
capacitacao, esta no sentido de tornar capaz, habilitar.

Pais (2017a) e Bittar (2017), nos indicam que o termo usado a época para o
curso, que o Departamento de Matematica-UFMS, campus de Campo Grande
desenvolvia, era reciclagem. Porém, o mesmo nos conta qual significado esse termo
tinha para eles: Naquela época, falava "reciclagem", que é uma palavra feia. No
caso, seria uma formagdo continuada® de professores. (PAIS, 2017a, p. 139)
Segundo Chimentao (2009), a formagao continuada € capaz de proporcionar uma
transformagao do professor através de pesquisas, estudos, reflexdes, etc. A mesma
possibilita novas experiéncias e novas formas de ver e pensar a escola. Com a
abertura politica da década 1980, os movimentos pela pesquisa e educacao se
intensificaram, segundo Ferreira (2007). Diante disso, ha uma valorizagdo da
formacgao continuada para especializagcao de profissionais da educagao em todo o
Brasil. Sendo este, visto como “um processo permanente de aperfeicoamento dos

saberes necessarios a atividade profissional, realizado ap6s a formacgéo inicial, com

24 Termo utilizado nos dias atuais.
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o objetivo de assegurar um ensino de melhor qualidade aos educandos.”
(CHIMENTAO, 2009, p.03)

Neste trabalho, optamos por utilizar o termo treinamento, quase que em sua
totalidade, principalmente por se tratar do termo utilizado pelos nossos
entrevistados, e se encontrar no mesmo sentido de reciclagem, aperfeicoamento,
capacitagao, etc.

Diante de algumas experiéncias e estudos, com o compromisso que estava
sendo criado no ambiente do curso de Licenciatura em Matematica-UFMS em
‘oferecer uma boa formagdo aos futuros professores da Educacédo Basica,
professores do Departamento de Matematica deram inicio ao oferecimento de
cursos de formag&o continuada para professores da rede publica.” (PAIS; FREITAS;
BITTAR, 2008, p.12)

Os docentes do, entdo, DMT-UFMS, na década de 1980, Luiz Carlos Pais,
José Luiz Magalhdes de Freitas e Eronides de Jesus Biscola, possuem, em seus
curriculos como educadores, o desenvolvimento de cursos de treinamento para
professores, tanto do estado quanto da prefeitura de Campo Grande. Alferes e
Mainardes (2011), ressaltam que a importadncia dos programas de formacgao
continuada de professores nessa década era como uma maneira de suprir as
demandas especificas da area e garantir um aprendizado permanente, onde o perfil
esperado do professor de 1° e 2° graus, fosse voltado a politica da pratica docente.
Além disso, ha indicios de que, desde esta data, a formagao continuada oferecida
por 6rgaos do governo a professores da rede publica, quase ndo estavam sendo
efetivas. A justificativa para tal acontecimento esta relacionada as propostas
implementadas pelos governos as quais, Alferes e Mainardes (2011), julgam ser
descontinuas e n&do atenderem as necessidades da escola e dos profissionais.
Nessas preocupagdes, principalmente de vincular teoria e pratica, os professores do,
entdo, DMT comegam suas investigagdes e aplicagdes nos cursos de treinamento
para professores, buscando aperfeicoar os saberes necessarios para a atividade
docente.

A partir das falas que temos, os professores do DMT-UFMS eram muito
dedicados e expressavam o desejo de trabalhar, aprender e contribuir para uma
nova area. Biscola, Pais e Freitas se mostravam cada vez mais entusiasmados com
as discussdes que os levavam ao ensino da matematica. Como foi apresentado,

tanto Freitas quanto Pais, viam em Biscola mais do que um colega de trabalho, o
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referenciam como um mestre, tanto para questdes de ensino como politicas. Biscola
despertava em seus colegas, que ali chegavam, a ansia de saber cada vez mais
sobre a formacgao de professores e a area de educagao Matematica.

Segundo Freitas, em Silva (2015), Eron coordenou dois projetos vinculados a
SEMED, juntamente a professores do DMT, com intuito de realizar cursos para
professores do ensino de 1° grau na proépria cidade de Campo Grande, os quais
vinham até a Universidade duas vezes por semana. Nesta época, Bittar estava em
seu ultimo ano de graduagdo e nos conta que participava desses cursos para
auxiliar os professores. O ano exato em que isso acontecia era 1984, o qual Pais

chega ao Departamento e, com isso, Freitas (apud SILVA, 2015, p. 300):

Ele veio pra atender em parte a Matematica um pouco mais aplicada e em
parte a pura, mas ele gostou de conversar comigo € com o Eron e acabou
se envolvendo nas discussbes e ajudando. No fim, dissemos a ele:” vocé
quer participar do projeto também?”, e ele respondeu “Ah, eu quero”, e
comegou ai.”

A partir deste momento, essa parceria para trabalhar com tais projetos,
comecga. Com isso, os professores desenvolveram, a partir de suas experiéncias,
outra perspectiva para os cursos de treinamento. Pais (2017a) ressalta a

complexidade de trabalhar com professores atuantes no ensino de 1° e 2° graus:

Noés usavamos uma metodologia para trabalhar, por que néo é facil vocé dar
curso para professores, como eles, professores com experiéncia. [...] Tem
que ter muita cautela, muita sutileza, pode criar constrangimento, que ele
nao sabe o conteudo ou sabe, que ndo concorda com vocé. Entdo o
trabalho com esses professores de capacitagdo € muito delicado, e nds
fizemos isso muitos e muitos anos. (PAIS, 2017, p.03-04)

Conforme nos traz Alferes e Mainardes (2011), o final da década de 1980 e
comego da década de 1990, deu-se grande importancia a formagéo continuada do
professor. Porém, existe uma ressalva sobre as condigdes dos cursos, pelos quais
esses professores passavam, que estes ndao estavam sendo suficiente para a
melhoria da qualidade do ensino. Assim, os autores ainda destacam a importancia
na participagdo ativa dos professores na construgdo do saber, ou seja, que os
cursos deveriam ser realizados no seu local de trabalho, possibilitando assim uma

reflexdo continua sobre suas praticas. Este pode ter sido um dos motivos pela
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grande quantidade de viagens que os professores do DMT realizaram neste periodo,
ja que os cursos pelos quais eles eram responsaveis, eram ministrados nas
dependéncias escolares e da prefeitura, no interior do estado.

Dessa forma, séo levantadas questdes sobre as metodologias de ensino nos
cursos de treinamento para professores, seus objetivos, suas preocupagdes, onde
deveria haver uma énfase? Nos conteudos ou nas questdes didaticas? Como era
trabalhar com professores que atuam em salas de aula? Seria diferente da formacao
de professores do curso de Licenciatura em Matematica? As necessidades eram
diferentes? Mais adiante, traremos em maiores detalhes como os professores do
DMT tentaram tratar algumas questdes que poderiam ocasionar dificuldades na
eficacia dos cursos de treinamento e também, na formacdo de um bom educador.

O primeiro projeto, que acontecia nas dependéncias da UFMS, campus de
Campo Grande, era dividido em duas linhas: Aritmética e Algebra elementar, que
tinham como nome de docentes responsaveis por esses cursos Elisabete Sousa
Freitas e Maura Cristina Candolo Marques; Geometria sendo Biscola e Freitas
responsaveis pelas aulas desta, os quais buscavam abordar conteudos, problemas,
exploracdo de materiais concretos, questionamentos etc. Porém, dos professores

gue ingressaram no curso, menos da metade concluiu.

Os primeiros cursos oferecidos por ndés estavam ainda centralizados
essencialmente nos conteudos matematicos. Essa centralidade aparecia de
forma explicita na condugao dos trabalhos. Mas logo percebemos que essa
estratégia poderia também levar a situagdes conflitantes e desestimulantes
para muitos dos participantes. Refletindo sobre essa realidade, cresceu a
nossa convicgdo quanto a necessidade de contemplar a multiplicidade de
dimensbes contidas no fendmeno educacional da Matematica. (PAIS;
FREITAS; BITTAR, 2008, p.13-14)

z

E possivel perceber na citagdo acima uma critica a caracteristica proxima do
ensino tradicional, no qual os autores enfatizam ser, em muitos casos,
desestimulante. Com isso, a ideia de utilizar outras dimensbes da educagao
Matematica comeca a se tornar presente. Porém, neste periodo, ndo foi o suficiente
para manter a maior parte dos professores que ingressaram para fazer o curso. Com
base no grande indice de desisténcia, os professores que ministravam esses cursos
se questionaram e decidiram realizar uma continuacdo do projeto, abordando
apenas o conteudo de geometria. Além disso, Freitas, em Silva (2015), ressalta a

incorporagcao de aspectos solicitados pelos professores que eram alunos no curso.
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“‘Nés nao ficamos satisfeitos com aquilo e reeditamos o projeto, mas sé com
Geometria (0 que melhorou bastante). Discutiamos o material e ja comegamos a
incorporar algumas coisas que eles queriam.” (SILVA, 2015, p. 303)

Ao que se refere “algumas coisas que eles [os professores] queriam?”
tentaremos, a partir de outras falas esclarecer esta questdo, porém nos infere a
pensar que pudessem ser duvidas referentes a situacdes que ocorreram em sala de
aula, o uso de materiais didaticos, sobre um conteudo ou a forma como aplica-lo.
Dessa forma, Pais menciona que a experiéncia no curso de treinamento para

professores foi como um laboratério para eles:

Isso € uma base importante. Tanto os professores de Campo Grande, do
municipio, como do estado, até mesmo de escolas particulares... Foi um
bom laboratério para nés. O primeiro curso ndo deu muito certo, nés ainda
estavamos, naqueles cursos, numa fase inicial da década de 80. Se dava
curso de metodologia do ensino da matematica, como ensinar matematica...
Mas é curso muito tedrico. Depois passamos pra uma didatica mais ativa,
um pouco construtivista, assim, nome genérico. Isso foi um laboratério para
nés. Pelo menos em termos de consciéncia, percebemos que era
importante ter varias coisas, mas, engragado que isso foi feito mais com
professores do que com estudante de graduagao. (PAIS, 2017, p.13-14).

E possivel perceber, nas falas dos professores, que o primeiro curso nao
supriu suas expectativas, ou seja, pode ter ocorrido o que mencionamos
anteriormente: ndo conseguiram alcangar uma significativa melhora na qualidade do
ensino dos professores que estavam inscritos no curso. Assim, apresenta-se uma
necessidade de modificagdo na abordagem que os professores teriam ao ministrar
disciplinas nos cursos de treinamento. Com isso, Freitas, em Silva (2015), indica a
tentativa de se trabalhar com materiais concretos e Pais (2017a), a busca por uma
abordagem construtivista, isto €, com uma didatica mais ativa, como por exemplo, o
caso do método socratico.

Portanto, infere-se que os professores que estavam cursando o treinamento,
no primeiro curso, encontraram obstaculos que os fizeram nao conclui-lo. Porém,
com a perspectiva de acdes que pudessem melhorar esses acontecimentos,
principalmente no vinculo entre a pratica e a teoria, os professores responsaveis por
ministrar os cursos, consideraram outras formas de abordagem que veremos a
diante.

Ainda nessa época, Pais, Freitas e Biscola ministraram um curso intensivo

para professores da Rede Municipal de Ensino (REME). Segundo Freitas, em Silva
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(2015), este tinha duragdo de uma semana nos periodos de manha e tarde, com
aproximadamente quarenta professores; o ambiente de ensino seria nas préprias
dependéncias da prefeitura. As palavras do mesmo afirmam o curso foi um sucesso
e 0s motivou ainda mais a continuar. Freitas conta que toda essa movimentagao de
cursos ocorreu logo nos seus primeiros anos como professor do DMT, por volta do
ano de 1985:

Logo em seguida, o pessoal da rede estadual ficou sabendo desse projeto.
O outro projeto era junto com o MEC, sem envolvimento direto da Secretaria
Estadual de Educagdo. Nos projetos anteriores a gente divulgava nas
escolas, mas a Secretaria Estadual de Educagdo nem tomava
conhecimento. No entanto, naquele momento se criou o projeto pedagogico
de percorrer o estado oferecendo cursos de dois dias aos finais de semana.
Na equipe da Secretaria Estadual de Educagéo faltava gente da area de
Matematica que conseguisse acompanha-los e ai souberam que tinhamos
feito aquele trabalho na REME e nos consultaram para saber se nao
estavamos dispostos a fazer o mesmo na rede estadual. (SILVA, 2015, p.
308)

Como mencionado por Pais (2017a), os cursos que eram desenvolvidos por
ele e seus colegas, integravam professores do municipio, do estado e até mesmo de
escolas particulares. Inclusive, assim como explica Freitas em Silva (2015), foi a
partir do interesse por parte do estado, em oferecer curso para professores no
interior, que 0s mesmos passaram a viajar quase todos os finais de semana para
ministra-los. Segundo o mesmo, cursos de outras areas também eram oferecidos
nas mesmas dependéncias. Devemos ressaltar que o curso de treinamento para
professores € um momento que nos chama bastante a atencao, pelo fato de ter
modificado muitas praticas dos professores do DMT-UFMS, incluindo suas

metodologias criadas para atender esse publico diferenciado.

Funcionava como uma caravana da educagado, em que se desenvolviam
oficinas intensivas de formacgéo de professores numa escola-polo ao longo
de dois ou trés dias. Como tinhamos nossas aulas a ministrar nas
graduagbes da UFMS, fizemos um esquema de revezamento e os que
permaneciam em Campo Grande cobriam as aulas dos que viajavam para
ministrar essas oficinas. (FREITAS, 2017, p.681-682)

Um acordo surge entre os trés professores para que os finais de semana
fossem alternados; quando um nao pudesse ir o0 outro iria e, quando possivel, iriam

para o interior todos juntos ou, pelo menos em dois, aos finais de semana. Com isso,
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surgiu o interesse em compreender como era o apoio do Governo e da Universidade
para que os mesmos pudessem oferecer os cursos. Assim, perguntamos a Pais se

eles tinham apoio do governo para trabalhar tais cursos e 0 mesmo responde:

Sim, era pago, remunerado, mas assim, sempre no final de semana, de
sdbado e domingo, feriado. [...] o departamento também nao liberava assim,
com muita facilidade. Nao podia prejudicar as aulas, era uma carga extra de
trabalho. Entéo, até hoje eu brinco, “Sabado é dia de fazer o curso, domingo
também, feriado também. Emendou? N&o! vai ter o curso!” Entdo sdo so
nesses horarios, nunca segunda-feira cedo. Nao liberava, autorizava a
viagem, mas néao dispensava nada. Como era funcionario publico, tinha que
comunicar a auséncia da cidade no final de semana, entdo nds sempre
faziamos isso. Num certo momento, tivemos contato direto com o
responsavel na secretaria de educagado, tinha uma equipe grande, de
geografia, mas ndo da Universidade. De matematica ndés éramos da
Universidade. Eram poucos das universidades que faziam parte da
secretaria de educacéao, entao essa possibilidade foi um laboratério pra noés,
em termo, pro nosso ganho pessoal, de aprender a fazer alguma coisa, e
também, em termos politicos de organizacdo de um grupo no estado para
fundar a SBEM?. (PAIS, 2017, p.14)

Nesse sentido, comentamos dizendo que eles apareciam ter muito animo,
dedicacdo e empenho e Pais (2017, p.15) completa: “Era muito na raga, muito na
coragem e também, eu nessa época nao tinha filho, era mais facil, por que se
tivesse com bebé aqui, ai seria mais complicado viajar final de semana.”

E possivel perceber que esses professores estavam muito dedicados a
aprender e divulgar o ensino de matematica no estado de MS. Apesar de
remunerado, € um acréscimo de carga horaria e uma ocupacado aos dias, que
deveriam ser de folga, os finais de semana. Porém, como Pais (2017a) ressalta,
essas experiéncias resultaram em um ganho pessoal de politica de organizagédo que
posteriormente poderia ter influenciado na fundagdo da SBEM em MS.

Quando Pais cita a fundagcdo da Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica (SBEM), que ocorreu no ano de 1988, em Maringa (PR), € importante
ressaltar que tanto ele, quanto Biscola e Freitas, fizeram parte nesse processo de
criacao em nivel nacional e em seguida no estado de MS, que teve Renato Gomes

Nogueira como primeiro presidente.

A importancia de participacdo nesse evento, muito mais do que uma visao
produtivista imediata, foi o aprofundamento das convicgdes subjacentes ao
movimento emergente da Educacdo Matematica e o compromisso de

% Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica



66

organizar no estado do Mato Grosso do Sul o que poderia vir a ser um
nucleo inicial para a futura implantagdo da sonhada sociedade. Atuaram
ativamente nesse processo Eronides de Jesus Biscola, José Luiz
Magalhdes de Freitas e Luiz Carlos Pais, na época professores do
Departamento de Matematica.(PAIS; FREITAS; BITTAR, 2008, p.15-16)

E ainda,

Participamos da fundagdo da SBEM?, na fase da preparagdo, em S&o
Paulo e depois fomos a Maringa, no ano que, suponho preceder minha ida
para Franga. [...] Em 1987, teve uma reunido preliminar na PUC? de Sao
Paulo e nds participamos desse momento importante de organizagdao de
professores interessados em trabalhar com o ensino de matematica, porque
havia muita resisténcia. Eu diria até um pouco que, por parte de alguns
colegas da area de Matematica, havia um tipo velado de preconceito com
professores que trabalhavam com essa area. (PAIS, 2017a, p. 137)

Em 1987, na PUC, aconteceu o Primeiro Encontro Nacional de Educacgao
Matematica, o que seria um comego de movimentagao para a criagdo da SBEM, que
aconteceria no ano seguinte, em 1988, na cidade de Maringua (PR) no Il Encontro
Nacional de Educacdao Matematica. Neste primeiro encontro na PUC, no qual
estavam presentes professores do DMT-UFMS, o evento reuniu cerca de 500
professores de varios estados do pais e apresentagdao de aproximadamente 150
trabalhos cientificos. (PAIS; FREITAS; BITTAR, 2008)

Assim, como as experiéncias desses professores tiveram influéncia sobre a
participagdo deles, uma nova organizagdo que implicaria na criagdo da SBEM em
MS. Julgamos importante saber sobre a possivel relevancia que este movimento
teria também na difusdo da area de Educagao Matematica no estado. Com o intuito
de realizar uma possivel ligacédo entre a fundacdo da SBEM-MS e area em questéo,
indagamos Bittar (2017) sobre o assunto; se, na sua opinido, a area de Educagao
Matematica comegou a ser mais discutida depois que se criou a SBEM no estado de

MS, ressaltando que a mesma data de 1988.

Eu nao vejo relacdo. Vocé fala de discutir a Educacdo Matematica aqui nos
Institutos e no curso? Eu acho que tem a ver, talvez um pouco com a
SBEM, por conta dos eventos que a gente organizava. Naquela época, em
91, eu fui diretora na SBEM, uns trés periodos seguidos. Era tudo
misturado. Tinha encontro da SBEM, mas era nds mesmos que faziamos.
[...] Tinham algumas coisas da SBEM, esse movimento, por que depois que
nos voltamos, que eu voltei como professora em 91, comegamos a

% Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica, fundada em 27 de janeiro de 1988.
# Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo.
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movimentar mais, tentar. Tanto que eu fui dar um curso de especializagcao
junto com o Zé Luiz e Luiz Carlos Pais 1& na FUCMAT-UCDB, sobre
formacao de professores. Era pra professores. Foi quando eu comecei a ter
contato com algumas coisas, por isso que eu sai pro Doutorado em
Educacdo Matematica, alias, por conta do que eu tava fazendo na pratica.
Mas, eu acho que a area da Educagdo Matematica no Mato Grosso do Sul,
se desenvolve por conta também das pessoas que vém e comegam a
trabalhar.

Entéo tinha o Zé Luiz, o Eron, o Luiz, que comegavam a viajar pro interior. O
Eron viajando muito. Comegamos a ter reunido da SBEM e alguns
seminarios. A cada dois anos ou trés, faziamos o ESEM. Depois, nos
fortalecemos mais quando nds criamos, em 98, o grupo de pesquisa, foi o
primeiro grupo de pesquisa do estado de Mato Grosso do Sul; entdo assim,
pelos professores que vieram, arregagaram as mangas, comegaram a
trabalhar. Eu vejo uma relagdo, mas nao posso dizer que foi direta. Eu acho
que fez parte, eu acho que a SBEM fez parte dessa alavancada. Mas acho
que mais ainda dessas agbes que nos faziamos. (BITTAR, 2017, p. 168)

Como destacado por pela citagdo acima, o conjunto de fatores acabou
colaborando para o desenvolvimento da area no estado. O professor Pais, em sua
entrevista para a nossa pesquisa, ressaltou a participacdo de professores de outras
cidades do estado, como Ponta Pora e Coxim, sendo fundamentais para a criacado
da SBEM-MS nessa década.

Professores do estado, e que depois acabaram colaborando na fundagao da
SBEM, dos eventos, da organizagdo, e isso eu falo que foi uma
oportunidade. Nesses cursos nés tivemos a oportunidade de contactar
esses colegas que também foram nossos parceiros no interior. (PAIS,
2017a, p.150)

Apesar das dificuldades, os professores que trazemos aqui em nossa
pesquisa nos mostram sua forca de vontade em trabalhar com a educacao.
Trabalhos que contribuem ndo somente para sua formacgao pessoal, mas também
para o desenvolvimento da area em todo o estado e a nivel nacional?.

Diante das acbes que estavam sendo desenvolvidas, algumas questdes
comegaram a surgir na curiosidade de entender um pouco melhor como eram as
aulas, tanto do curso para professores, quanto as aulas no DMT.

Em quais métodos os mesmos se baseavam? Quais eram as metodologias
adotadas por Biscola, Pais e Freitas? Utilizavam materiais didaticos? Se sim, quais?

E importante ressaltar que os professores trabalhavam com diferentes grupos

de alunos durante suas experiéncias na década de 1980. O primeiro deles, se refere

% Nesse sentido, podemos indicar o trabalho de Larrea (2016) que investiga com profundidade a
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica de Mato Grosso do Sul. Em nossa pesquisa,
buscamos brevemente comentar sobre a SBEM-MS.
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a alunos de um curso de graduacado que a pouco havia se instituido e buscava
encontrar um rumo para a formagao de profissionais para atuar na educagao de 1° e
2° graus. Ja o segundo grupo, era composto por professores atuantes da educagéo
nas escolas publicas, tanto do estado como do municipio. Segundo Pais (2017a), a
diferenga de publico presente nessas salas de aula era notavel. Como citado
anteriormente, os alunos ingressantes do curso de graduagdo, em sua maioria,
apresentavam dificuldades em assuntos trabalhados no 2° grau e, em alguns casos,
o grande nivel de evasao ocorria por que 0s mesmos nao conseguiam se adaptar ao
ritmo da universidade. Contudo, estavam comecando um estudo acerca de uma
carreira profissional, ja o segundo grupo estava em sala de aula, alguns ha muitos

anos, tinham experiéncia, e exigiam uma metodologia diferenciada.

Professores do Ensino Fundamental e Médio que participaram desses
cursos de capacitagao, em certos casos, com varios anos de experiéncia,
tinham dificuldades relativas ao nivel da formagdo inicial. Essas
experiéncias permitiram-nos identificar casos de professores dominados por
um profundo sentimento de baixa autoestima e também de desesperanca
nas possibilidades de melhoria do ensino da Matematica. (PAIS; FREITAS;
BITTAR, 2008, p.12).

Nessa perspectiva, perguntamos a Pais sobre quais eram as principais
metodologias de ensino trabalhadas nos cursos de treinamento para professores e
também as de maior destaque no curso de Licenciatura em Matematica. Diante
disso, o mesmo nos indica a dificuldade de trabalhar com profissionais que estao em
atividade e completa com uma metodologia criada por eles para contornar as

barreiras que poderiam surgir:

Utilizando essa diversidade, usando material concreto, tendo um pouquinho
de demonstragdo, um pouco de histéria e tinha uma parte ludica, uma
brincadeira, quebra cabegas, uma parte fisica mesmo de fazer as
demonstragdes no ch&o, uma coisa dindmica que nés faziamos mesmo.
(PAIS, 20173, p. 143)

Como podemos perceber, o professor Pais responde a nossa pergunta
generalizando o que era utilizado tanto no curso de treinamento para professores
quanto no curso para formacao de professores. Em seguida, comenta sobre uma
metodologia que o mesmo acredita ter sido criada por ele, Biscola e Freitas, para

trabalhar especificamente com professores atuantes na educacgéao basica.
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[...] nés desenvolvemos, antes de ir para Franga, uma metodologia para
trabalhar com esses professores, mesmo que n&o a teorizamos muito
completamente. No que consistia essa metodologia? Tinha muito conteudo
de matematica. Tem valorizagdo de demonstracdo, histéria das
demonstra¢des, quebra-cabecas com matematica, problemas de ldgica,
“equacgdeszinhas” simples, nada muito dificil, as vezes o mais simples... “O
que significa colocar um zero, tirar um zero?” Nossa metodologia tinha uma
lista de piadas que nés contdvamos pra descontrair, tinha uma questao que
chamavamos de “desabafo”, o professor vai reclamar que ta ganhando
pouco, ndés esperavamos isso acontecer, entdo quando acontecia, nés
falavamos: "é agora", e mudavamos totalmente a programacao, pra
contemplar aquela situagdo. Nao iamos cortar ele "¢ fala depois isso...", nés
redirecionavamos o planejamento. (PAIS, 2017a, p. 139)

Assim, criou-se algo como, sessdes metodoldgicas, que buscavam
contemplar varios momentos diferentes que surgiam durante o curso, com o objetivo
de manter os professores do treinamento interessados e confortaveis com as

abordagens.

Entdo tinha uma parte de piadas, uma parte de problemas, uma parte de
desabafo, uma parte de histéria da matematica e resolugdo de problemas.
Ou seja, eram varias coisas ao mesmo tempo que acabavam agradando as
pessoas. Havia também a constru¢do de material concreto, a utilizagao do
material, construgdo dele em sala de aula. As vezes, coisas simples, por
que se nao vocé demora muito tempo pra fazer. Nos tinhamos uma
diversidade de coisas, ndo era s6 o formalismo da matematica. Por que
antes, nés tinhamos percebido isso, que nao funciona pra esses
professores com experiéncia. Para a graduag¢do, acho que ndo vou falar
nada, mas pra professor que tem experiéncia, se eu chegar la e falar "o
teorema tal demonstra assim..." "o teorema tal, faz isso..." com muito
formalismo, n&o vai funcionar. Eles ndo voltam no segundo dia do curso.
(PAIS, 20173, p. 139)

Podemos destacar também o uso de muitos materiais didaticos, tanto no
curso para professores, quanto para formagao de professores. Para este trabalho,
consideramos que dentre os materiais didaticos encontram-se os materiais
concretos (ou manipulaveis) e também, o proprio livro didatico. Ressaltamos neste
momento o que D’ Amore (2007a) nos indica pela fungdo do material didatico que, a
nosso ver, refere-se ao uso de materiais concretos, os quais nao tem apenas a
responsabilidade de explicitar um conceito matematico, mas também de atrair os
alunos motivando-os a produzir e testar os materiais. Baseando-nos também na
ideia de (CHERVEL, 1990, p. 205): “Nada se passaria em aula se o aluno néao

demonstrasse um gosto, uma tendéncia, disposicbes para os conteudos e os
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exercicios que se lhe propde.” Assim, o professor deve motivar seus alunos, sendo
essa uma pratica fundamental constituinte do nucleo de uma disciplina escolar.
Naquela época, os materiais tinham também essa fungao e, a partir do momento em
que nao conseguem incitar ao estudo, perdem sua finalidade. Porém, ndo se apaga
a ideia inicial, que por sinal € muito boa e, ndo se tira os créditos do instrumento em
si, mas deve-se ressaltar a importancia do dominio das propostas do mesmo para
que este nao fuja de suas finalidades e acabe, até mesmo, dispersando a atencéo
dos alunos. Algumas dessas questdes sdo tratadas nos materiais produzidos pelos
professores na década de 1980, tanto na revista do LEMA, quanto no livro
“‘Atividades em Educagcdo Matematica®. Traremos todas essas questdes e
discussdes nas proximas secoes.

Ao questionarmos a professora Bittar sobre o uso de materiais concretos em
sala de aula, quando a mesma ainda era aluna da graduagao, ela nos indica que na
primeira turma, a qual fez parte, o uso desse tipo de material ndo era comum... Ja
com relagdo ao acesso ao laboratério de ensino de matematica ela indica: “Entéo...
Na pratica de ensino, a gente conseguiu, foi quando o Zé Luiz* chegou. Eu tive uma
aula com ele; la embaixo do morenao tinha um laboratério. Eu lembro que a gente
construiu la uns “materiaizinhos”, algumas coisas. Foi bem inicial.” (BITTAR, 2017, p.
164)

Entendemos que o uso de materiais manipulaveis em algumas disciplinas da
graduacgao de Licenciatura em Matematica, mostravam-se presente durante ultimo
ano do curso, no qual encontravam-se as disciplinas pedagodgicas como: praticas de
ensino e estagio supervisionado. Com isso, Bittar (2017) nos indica que seu primeiro
contato, e provavelmente o de sua turma como um todo, com o material concreto e o
laboratério de matematica, surge na disciplina de Pratica de Ensino, ministrada pelo
professor Freitas, no ano de 1984. Neste mesmo ano, Pais estava chegando ao
Departamento e comegando discussbes com o0s demais professores sobre
concepgoes de Educagao Matematica, como dito anteriormente.

Com o intuito de compreender como esse recurso didatico vinculava-se ao
ensino de matematica para estes docentes, indagamos Pais para que 0 mesmo
pudesse nos indicar concepgdes sobre os materiais e também, algumas aplicagdes.
Além de contar com o livro didatico como material didatico para as aulas, existia

também outros recursos para completar o ambiente:

2% José Luiz Magalhaes de Freitas.
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Nés tinhamos uma pequena biblioteca e fora isso tinhamos um conjunto de
materiais concretos. Algumas caixas de materiais concretos que nés
mesmos construiamos. Material que eu posso tentar enumerar alguns para
vocé: tangram, geoplano, que tem toda uma historia. N6s tinhamos também
uma colecao de problemas para trabalhar com esses materiais.

No fundo da nossa consciéncia, o problema era mais importante do que o
material, envolvia probleminhas bem simples, até os mais complexos. Os
mais simples pensando no ensino dos anos iniciais, depois com niveis
sucessivos de dificuldade matematica, envolvendo criatividade, a deducéao
de algoritmos, o uso de materiais de desenho. Assim havia uma parte Iudica
importante. Todos esses materiais tinham, em paralelo, um texto escrito,
com objetivos e os problemas a serem trabalhados com o material.

Entdo temos o tangram, o geoplano, tinha uma balanga com os ganchos
que nés fabricavamos. Mas essa balanga foi uma modificagdo de um
psicologo educacional famoso... esqueci o nome do tedrico que nods
“copiamos” um pouco pra fazer a balanga. Tinha a tdbua algébrica, tinham
brincadeiras com palitos de sorvete, tinhamos, o que ndés podemos chamar
hoje, taquimetria: pegar pecas do tridngulo, demonstrar Pitagoras por
placas. Havia uma colecdo desses materiais, solidos geométricos regulares
e poliedros. Ha aqui, toda uma questdo de valorizagédo do desenho em si,
no meio. Tem também os reldgios para ver os angulos, ndo é tao simples,
para ver quando é meio dia e dez, como que é quando o angulo ta ali.
Faziamos isso e varias outras coisas, mas, resumidamente, € isso aqui
mesmo que nos faziamos.

Eu lembro que tinha 60 e poucos, é muita coisa! Nos inventavamos e
adaptavamos, tinha todo um trabalho importante. Havia um pouco dessa
teoria construtivista, da psicologia, muita coisa de histéria da matematica,
questées de matematica mesmo... de légica. O material concreto, tinha um
trabalho importante com listas de problemas. (PAIS, 2017a, p. 138)

Entendemos até aqui que o uso do material concreto nos cursos de
licenciatura e nos cursos para professores, podem tomar duas formas:
1) Explicar para os alunos destes, conceitos matematicos e resolugéo de problemas
utilizando os materiais concretos como auxilio;
2) Utilizando os materiais concretos como exemplo do que os mesmos poderiam
aplicar em sala de aula.

Percebe-se na fala do professor Pais (2017a), uma preocupagao em articular
este recurso a parte tedrica e abstrata da matematica, ndo deixando também que o
mesmo fuja das finalidades as quais o levaram a sala de aula. Pela énfase que os
professores do entdo DMT davam aos recursos fisicos, inferimos que tanto na
época, quanto nos dias atuais, exista uma preocupacdo com relacdo ao uso
adequado destes. Assim como Pastor e Adam (1948), citados no livro “Atividades
em Educacdo Matematica”, fazem uma ressalva ao uso destes instrumentos
experimentais para o ensino de matematica, alegando a necessidade de usar,

juntamente a eles, a abstragdo matematica e demonstragoes.
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D’Amore (2007a), enfatiza a importancia do aluno ativo na construgdo do
material, fazendo com que o individuo construa uma ponte entre as didaticas de
tipologia A e B, nas quais Pais (2017a) baseia suas concepgdes com relagcdo a
forma de uso dos materiais didaticos manipulaveis pelos docentes do DMT, a época.

Alguns desses recursos didaticos eram produzidos em sala de aula durante
as disciplinas e os cursos de treinamento, assim possibilitando a participagao ativa
do aluno, reforcando o que discutimos anteriormente sobre o método utilizado pelos
professores, conhecido como método socratico. Porém, Pais (2017a) faz uma critica
ao uso deste método a partir da sua experiéncia, quando questiona que esta seria
uma abordagem muito complicada de se trabalhar com uma grande quantidade de

alunos; que ¢é a realidade do professor que atua em sala de aulas.

[...] ndo ha como negar, que depois que nds fomos pra Franga, nds
pegamos uma overdose de teoria que era importante pra nés. Foi um outro
mundo que nés conhecemos, entdo esse aqui ficou assim em “standbye”,
meio adormecido. Ndo que eu desvalorize isso, mas até teoricamente, (...)
um livro®* do Bruno D'Amore, ele é da linha francesa, chama de didatica A e
didatica B, na Educagcdo Matematica. Essa aqui [abordagem dos
professores em 1980, incluindo o uso do método socratico] é a didatica A, a
B é outra coisa. A didatica A é muito ilusoria, vocé ta imaginando um
laboratério, um mundo fantastico, por isso que a tendéncia hoje, quer
queira, ou nao, por mais importante que sejam esses autores, nao se
aplicaria isso aqui [método socratico], a ndo ser por uma questao pontual,
mas n&o por um referencial tedrico de amplo espectro, de formacgao. (PAIS,
2017a, p.148)

E completa:

Hoje, a escola tem que aproximar muito da realidade do aluno, por isso que
0 conceito de atividade matematica, hoje na linha dos autores franceses,
nao € uma invengdo, uma brincadeirinha no mundo. Nao é pra vocé fazer
um mercadinho, é pra vocé ir 14 ao mercado mesmo. Fazer um orgcamento
pra festinha de aniversario, mas real, ndo imaginar. Entdo toda essa
brincadeira aqui era uma ilusao. llusédo entre aspas, foi de muita importancia
para nés, mas depois de trinta e poucos anos, quarenta, ndo, as coisas nao
acontecem assim. (PAIS, 2017a, p.148)

Nessa perspectiva, podemos citar o que Chervel (1988, p.201) apresenta
sobre as novidades da época, das quais dentre elas encontra-se o método ativo,
como o método socratico: “Em realidade mesmo os que preconizam essas

novidades, muito freqientemente, ndo tardam em recomendar uma mistura

% Elementos de Didatica da Matematica, do autor: Bruno D’Amore (2007)
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harmoniosa com os procedimentos tradicionais. E impossivel ndo relacionar a visdo
de Pais com a citagdo acima e compreender os obstaculos encontrados no uso de
métodos como este.”

O professor Pais, também traz em sua fala aspectos da tendéncia pedagogica
que cria-se na época em questdo, o que D’Amore (2007a) chama de ambientes
artificiais.

Muitas vezes o professor em sala de aula, com o objetivo de trabalhar com
situacdes do cotidiano, busca ensinar determinados saberes matematicos que se
aplicariam ao dia a dia do aluno. Essa tentativa é possivel através de um cenario
criado pelo docente para simular a realidade. Podemos tomar como exemplo o uso
de um tipo de moeda usada por uma determinada civilizagdo que nao seja a usual.
Dessa forma, cria-se um nome para a nova moeda e para a nova cidade e assim,
criticas sobre os porqués nao se recomenda o uso dessa metodologia.

Ha, segundo D’amore (2007a), uma falsa ideia de que o aluno seria capaz de
aplicar fora daquele contexto, acreditando na transferéncia cognitiva, no caso o falso

cenario criado pelo professor, os conceitos matematicos aprendidos nessa atividade.

Trata-se, porém, de atividades, por assim dizer, com um fim em si mesmas,
isto &, “internas”. A aposta pedagdgica subjacente parece ser a seguinte: a
motivacado e o interesse que a nova atividade provocou no aluno sao tais
que a aprendizagem do conceito “em jogo” sera nao epidérmica, mas
profunda. Dessa maneira, quando o aluno se encontrar diante de um
problema do mesmo tipo, mas num ambiente diferente, transferira o saber
de uma situagédo para outra, de um modo natural, implicito, espontaneo,
sem exigéncias cognitivas especificas para a nova situacdo de
aprendizagem.(D’AMORE, 2007a, p. 47)

Para o autor isso ndo ocorre pois o cotidiano nao representa um ambiente
perfeito e sem interferéncias do meio, como é o caso do cenario criado pelo
professor, o qual foi “montado” para “dar certo”.

A Didatica B trata-se de um movimento de pesquisa empirico, com foco na
fase da aprendizagem. Querendo-se assim dizer, se trata de enfatizar as
experiéncias dos alunos, sendo essas através de dificuldades, erros e acertos, etc.
D’Amore (2007a). Ha ainda a necessidade de saber como utilizar tais materiais
didaticos, visto que em alguns casos, desencadeiam uma série de contratempos
durante sua aplicagao, levando-o a um lugar no qual n&o estavam de acordo com as

suas finalidades.
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No caso do Abaco, por exemplo, busca-se mostrar aos os alunos a
multiplicidade de bases existentes nos sistemas numeéricos, porém alguns
professores, como nos apresenta (D’AMORE, 2007a), transformam a conversao de
numeros em determinadas bases em uma série de exercicios cansativos e nada
atrativos, perdendo-se o objetivo de um material didatico de uso manipulavel.

Entendemos assim, que o uso de materiais didaticos, sendo estes recursos
fisicos, deve exigir uma atengdo com relagéo a forma com que serao trabalhados em
sala de aula, para que a sua finalidade seja efetivada. Além disso, é importante
ressaltar que, para tal concepgao, o uso desse tipo de material deve ser sempre
relacionado com a teoria e abstragdo matematica. Devemos ressaltar também o
uso de livros didaticos como instrumentos de estudos pedagodgicos, 0s quais
professores do Departamento consideravam importante. “Nés sempre levavamos um
conjunto de livros, alguns livros pra comentar, discutir tudo. Isso faz parte do
material didatico, o livro didatico em si. (PAIS, 2017a, p.150).” Contudo, os
professores Pais e Freitas, mostram grande admiragcdo ao uso destes materiais e,
com isso, apresentam em “Atividades em Educacdo Matematica”, uma lista
contendo 69 materiais didaticos, juntamente a alguns problemas e dicas para se
trabalhar e construir estes recursos.

Diante da rotina de construgdo de materiais nos cursos ministrados por estes
professores, uma parte se tornou acumulativo, ja que os alunos iam produzindo e
cada vez mais iriam surgindo ideias para novos materiais. Com isso, surge a
necessidade de um lugar onde pudesse funcionar como depdsito para esses
materiais; uma sala, que mais tarde passaria a ser o LEMA. Na proxima secao
traremos em mais detalhes, como esta sala-depdsito, transforma-se em um
ambiente de discussao e reflexdo, além das atividades que eram desenvolvidas,
proporcionando a criagdo de uma revista pedagodgica do Departamento de

Matematica.

3.3 O LABORATORIO DE ENSINO DE MATEMATICA

Com o objetivo de armazenar os recursos fisicos, de finalidade didatica, que
estavam sendo produzidos e, ao mesmo tempo, guardados nas salas dos
professores: Pais, Freitas e Biscola, estes decidem tomar uma sala no prédio do
Departamento para esta fungao. Porém, este seria apenas o comego do que viria a

se transformar no LEMA: um ambiente repleto de ideias, discussdes e reflexdes.
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Como vimos anteriormente, os professores do entdo DMT, na década de
1980, faziam uso de uma diversidade de materiais didaticos dos quais, dentre eles,
se destacam os materiais concretos ou recursos fisicos; como chamavam a época.
Segundo Freitas em Silva (2015, p.304):

No comecgo utilizavamos a nossa sala e, a partir dos projetos, fomos
fazendo materiais e comegamos a juntar muitos desses materiais. Chegou
um momento que ndo cabia na sala e era preciso arrumar um canto para
colocar esse material. Foi ai que o Eron teve a ideia e falou “Vamos
encontrar uma sala para botar tudo isso” e nessa altura o Luiz ja estava
envolvido no projeto e os alunos estavam produzindo mais material.

A participagdo desses trés professores no grande projeto nacional®, o qual
buscava contribuir para a melhoria do ensino de Ciéncias e Matematica, foi um dos
motivos para a criagdo do laboratorio, pois com isso estava sendo produzido uma
maior quantidade de materiais.

Para que possamos compreender, em uma dimensao maior, como era
definido o que conhecemos como laboratério de ensino de matematica, seguiremos
com o que D’Amore (2007a) nos apresenta: salas cheias de materiais relacionados a
matematica, produzidos pelos alunos e com obijetivos didaticos, que se tornaram
populares nos anos 70 e 80. “Houve muitos anos de trabalhos intensos ao redor
dessa ideia que possui frutos, sem duvida positivos, no plano didatico cognitivo,
dado que se estabelecem mecanismos relacionais (professor-aluno) muito especiais
e relagbes cognitivas (aluno-matematica) de interesse teodrico muito elevado.”
(D’AMORE, 1988, p.90-91)

Acreditamos que em uma perspectiva muito proxima as apresentadas por
D’Amore (1988), os professores do DMT na década de 1980, comegam a repensar
sobre o0 espago que estavam adotando. A concepcdo de educacado que estava se
tornando implicita a aqueles professores fez com que os mesmos vissem naquele
ambiente um espaco de formacdo. Dessa forma, buscaram transforma-lo em algo
além de um depdsito: um lugar onde pudessem acomodar discussdes entre alunos e

professores, variados tipos de reunides; uma oficina de ideias.

Na época, ja tinha essa ideia de laboratério em outros lugares. Porém, eu
acho que noés fizemos uma coisa um pouco nova, diferente, de idealizar um

¥ Projeto nacional financiado pelo Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(PADCT), vinculado ao sub-programa para o ensino de ciéncias.
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espago bem dindmico, com a participagdo dos estudantes. Hoje, refletindo
um pouco, talvez tivéssemos, de modo subliminar, um método de estudo
sendo fermentado, alguns elementos epistemoldgicos proprios de uma
maneira de conceber e fazer a educagdo matematica. (PAIS, 2017a, p.154)

Portanto, percebe-se uma iniciativa que causou modificacbes nas estruturas

tradicionais do DMT, as quais valorizam o dialogo e a experimentagao.

Embora a idéia de valorizar a dimensao experimental do conhecimento
matematico ndo fosse, naquele momento, nenhuma novidade no plano
histérico mais amplo, é importante reconhecer o resultado positivo dessa
iniciativa para romper com o predominio da visdo formalista no ensino
tradicional da Matematica. (PAIS; FREITAS; BITTAR, 2008, p.13)

O uso de materiais didaticos manipulaveis, em muitos casos, sao utilizados
como uma resisténcia a formalizagdo precoce dos conhecimentos matematicos.
Porém, como ja mencionamos, 0 uso desse recurso deve ser vinculado aos
conceitos formais da matematica, teorias e suas formas abstratas. Isso justifica certa
rejeicao por parte de professores da vertente do ensino tradicional quanto a iniciativa
de um laboratério de materiais didaticos.

Além do direcionamento da aprendizagem matematica, ha também a
importancia do LEMA como espacgo de formagao, o qual teria o papel de contribuir

para a formagao de um profissional completo:

Um espaco de formagdo, um espago de reflexdo e, até mesmo, de
formacgao cultural. Por que la, naquela época, se buscasse as teorias de
formacao de professor-estou falando um pouco de teoria agora- tinham
alguns tedricos que, para formar um professor, tinha que ter a formagao
matematica, uma formacéo politica, cultural, didatica etc. Eram umas 7 ou 8
formagdes que congregaria na formagdo do professor. Tinham algumas
discussdes politicas, alguns foram diretores do DCE*?, o Renato® e outros,
Denizalde®, foram militantes na politica estudantil, aguerridos. Eram muito
simpaticos ao nosso movimento de educacdo, foram parceiros esses
alunos. Interessante isso. (PAIS, 2017a, p.153)

Podemos inferir que o LEMA se torna um espago vivo, que realizava o
intermédio entre a Universidade e a educagao basica, a rotina de académico e a

politica, as relagdes entre alunos e professores.

% Diretdrio Central dos Estudantes
% Renato Gomes Nogueira, (professor da UFGD, falecido em acidente)
% Denizalde Jesiél Rodrigues Pereira (hoje professor da UNEMAT?)
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Entao o LEMA funcionou também como espaco de formagao, ndo somente
pra fazer experiéncias com materiais concretos, mas também discussao de
cursos, resolucéo de problemas, reunides, debates gerais e experiéncia em
Educacdo Matematica. Era um espaco rico, dindmico, tinha gente, aluno
que ficava la estudando o dia inteiro quando nao tinha os encontros.
Quando vinha os professores do interior, a reunido era no LEMA, um
espago razoavel. O espaco passou a ser dindmico, tinha vida, alegre, contra
0 outro espacgo, que é a sala de aula, meio enfadonho, triste. [...] Os alunos
eram amigos nossos, muito dindmicos, um ambiente rico, estimulante. Nao
era um espago apenas para contemplar os materiais, para guardar os
materiais, ndo era um museu. Hoje, com o recuo do tempo, posso visualizar
a presenca de varios aspectos, uma diversidade de elementos inseridos
nessa maneira de fazer educagéo matematica, na qual o Z&* desempenhou
um papel fundamental. Esse laboratério tinha a linha da didatica A, criar um
mundo um pouco diferente do mundo real. Ndo é uma critica isso, um bom
professor, se ficar trabalhando com isso ta excelente, mas estara um pouco
distante da efetiva atividade matematica que acontece na vida real, que as
pessoas fazem de modo geral, seja ou nao, alfabetizada. (PAIS, 2017a,
p.153- 154)

A partir de toda a movimentacdo que estava acontecendo no DMT, surge a

ideia da Revista LEMA:

La era um espacgo de vivéncia, de discussdo, reflexdo, que nasceu a
revistinha®® e depois outra revista do Departamento também era feita 14,
parceria de alguns professores. Criou-se um ambiente rico de discussdes.
Teve um aspecto negativo, que foi despertar um pouco de ciimes no
pessoal da matematica, nos puristas, achando que era perda de tempo.
Mas era pouca coisa. (PAIS, 2017a, p.153)

A revista LEMA teve a sua primeira edigao langada em 1987

35
36

José Luiz Magalhaes de Freitas.
Revistas pedagogicas do LEMA.
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Figura 2: Capa da primeira edigdo da Revista LEMA
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Fonte: acervo nessonal | uiz Carlos Pais

Conforme citado, no DMT havia outra Revista sendo produzida neste periodo
“[...] outros professores do Departamento de Matematica criaram outra revista
chamada Integragdo, para publicar artigos de natureza mais Matematica, sem
priorizar o ensino” (PAIS, 2018, p. 01) Por isto, ndo caberia ao nosso trabalho
abordar o conteudo deste material nem as situagdes referentes as suas edigdes,
criacao e finalidades.

E possivel perceber também na citagdo de Pais (2017a) uma resisténcia por
parte de alguns professores ditos como “puristas”, ou pertencentes a vertente de
ensino tradicional, com relagdo as acgbes vinculadas a educacao Matematica.
Segundo Freitas em entrevista a Silva (2015), a movimentagéo intensa por partes

dos alunos no LEMA, comegou a incomodar alguns professores, os quais
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reclamavam do barulho que estava sendo feito no espaco. Com isso, o LEMA,

quase perde seu espacgo, até mesmo tendo que mudar de local.

[...] o espacgo era muito bom, depois foi reduzido, nés compramos méveis
pra esse espago, mas depois foi diminuindo. Uma época tentaram tomar
esse espago, alguns colegas nos provocaram dizendo estavamos tramando
uma conspiragdo. Entdo é uma luta, dessas que talvez aparegca em
momentos de inflexdo, mudanga de rumo. Na realidade, a diminuigdo do
espago fisico ndo foi tdo grave, o crescimento do entusiasmo foi
inversamente proporcional. Penso que se tivéssemos nos colocado numa
cela ou clausura, mesmo assim teriamos feito Educagdo Matematica. Mas
penso que a importancia do laboratério estava em sintonia com a época de
transicdo, hoje talvez seria diferente. [...] La ainda estava em estagio
embriondrio, cujas acdes afloravam no uso dos materiais, mas, na
realidade, havia uma base ndo muito aparente. Podiamos perder o material,
mesmo assim, nao perdiamos o jeito de fazer educagao. (PAIS, 2017a, p.
153-154)

Assim, podemos entender que apesar das dificuldades, esta movimentacao

estava gerando resultados positivos e isso motivava os educadores a trabalhar cada

vez mais, sempre em conjunto com os alunos. Como mencionamos, 0 espago surgiu

a partir da necessidade de um lugar para armazenar os materiais concretos

produzidos tanto no curso de Licenciatura como, especialmente, nos cursos de

treinamento para professores. Diante da lista de problemas que Pais, Freitas e

Biscola criaram para trabalhar com os alunos, os mesmos ficavam cada vez mais

interessados, como cita Freitas em Silva (2015, p. 310):

Eu me lembro de uns quinze ou vinte probleminhas como esse, mas a gente
nao chegava nunca a discutir todos. Eles ficavam tédo interessados que
aquilo era um trabalho que sempre levava mais tempo que o previsto,
principalmente porque eles eram ansiosos por atividades desse tipo e
falavam: “Nossa, que interessante isso, assim até os alunos vao entender”.
Eles ficavam tao entusiasmados que escreviam pedindo mais coisas e tal.
Foi dai que, diante da dificuldade de responder as cartas, o Luiz*’ falou
assim: “Olha, temos tantos temas, tantas cartas, podiamos juntar ja
algumas dessas respostas, alguns temas, fazer uma revistinha e distribuir
pra todos”. Foi assim que surgiu a Revista do LEMA, da demanda advinda
desses cursos que a gente estava oferecendo pelo interior do estado.

Assim, trazemos a fala a seguir que busca explicitar quais eram as intencdes

destes docentes através do uso desse material € no que eles se baseavam para

escrever as edicoes:

37

Luiz Carlos Pais.
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Sao textos simples, curtos, a revista € pequenininha também, mais para
professores, pensando que o professor, ao ler aquela revistinha pudesse
aplicar em sala de aula, uma experiéncia. Entédo, alguns professores, até do
estado de S&o Paulo, colaboraram conosco com artigos. Nos faziamos uma
sintese, eram textos diretos, pequenos, ndo eram artigos cientificos de
como fazer. Pesquisavamos também na revista do professor de matematica
da SBEM, que é uma fonte importante, o que estava nos livros didaticos.
Nossas fontes eram essas, pra criar esses artigos. Pouca coisa que nés
pegavamos nos livros de didatica e psicologia e colocava ali pro professor.
Nesses cursos que nds iamos ministrar, divulgavamos esse projeto. Entao
os professores que tinham duvida pra ensinar, escreviam cartas naquela
época. Chegavam varias cartas sobre ensinar fragcdo, dividir fragdo, e ai
entdo, chegou a ter muita carta, ficou dificil responder uma por uma. Nés
tentamos também organizar blocos de questbes, escrever algumas coisas
sobre essas questdes das cartas que os professores nos enviavam, das
dificuldades que eles tinham em sala de aula. Entao a revistinha foi criada
também pra atender essa parte. (PAIS, 2017a, p.19)

E possivel inferir que os contetdos das revistas, em sua maioria, faziam
referéncia ao que professores, dos ensinos de 1° e 2° graus, se deparavam durante
suas praticas como docentes. Portanto, o publico-alvo da revista conseguiria
interagir e sugerir os assuntos para as futuras edigbes, além de contribuir com textos

que poderiam e ser publicados como, de fato, alguns foram.
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Figura 3: indice e comissao editorial Revista LEMA 1

Fonte' acervo nessonal | iz Carlos Pais

A partir das praticas, discussdes e envio de problemas questdes ao
DMT, as necessidades que os professores atuantes do ensino basico sentiam, em
discutir determinados assuntos, ficava mais evidente e, com isso, possibilitou o
desenvolvimento de uma maior proximidade entre teoria e pratica durante os cursos
de treinamento, contemplando questbes pertinentes. Como mencionado
anteriormente por Freitas, os cursos de treinamento passaram a abordar questbes
que os “professores queriam”, juntamente ao uso de materiais como as revistas do
LEMA.
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Foi um sucesso. Comegou com poucas tiragens, rodou bastante e foi até a
televisao filmar. Tem uma gravagdo da TV Morena®, mostrando o
langamento da revista; foi dentro do LEMA. Passou no noticiario local. ndo
sei se existe o filme ainda, desse langamento. (PAIS, 2017a, p. 156)

Nessa perspectiva, Freitas, em Silva (2015), completa a fala de Pais,
alegando que a quantidade de exemplares praticamente triplicaram com relagao a
primeira. E em seguida, explica que com a ida de ambos para o Doutorado na
Franga, a revista ficou em segundo plano por uma razao maior, mas que nao deixou

de ser um sucesso.

Noés tinhamos um projeto no qual estava previsto mandar pelo correio como
impresso e a gente ia enviando pra quem pedia. As pessoas mandavam
tantas cartas parabenizando, solicitando ou sugerindo assuntos pra Revista
LEMA, que chegou num ponto em que nés ndo tinhamos mais tempo de ler
as cartas e pediamos para os alunos colaboradores do projeto ler. As que
escreviam s6 pedindo a revista, os alunos pegavam e ja enviavam. As que
perguntavam alguma coisa, eles separavam pra depois a gente dar uma
olhada e ver o que respondia. A revista foi crescendo e chegou a um ponto
que tinha cartas e cartas acumuladas, aguardando resposta. A gente
ampliou a tiragem para 1000 exemplares, ndo me lembro bem. (SILVA,
2015, p. 316)

A continuagao do projeto da Revista LEMA enfrentava alguns problemas com
relacao a dificuldade que os professores estavam encontrando em atender a grande
quantidade de cartas que chegavam e também, a falta de infraestrutura para
producao de tantos exemplares. Outro agravante que fez com que a revista parasse
de ser produzida, foi a saida dos professores Pais e Freitas que viajaram para a
Franca para realizar seus Doutoramentos. Primeiro Pais deixa a presidéncia da
revista para Freitas que, em seguida, viaja e suspende as edicbes da mesma; ja que
estava sem condi¢gdes de dedicar tempo para este projeto. A revista LEMA teve
quatro edi¢cdes publicadas, sendo a primeira e a segunda de 1987, a terceira de
1988 e a quarta, e ultima edi¢do, no ano de 1994, na década em que os professores
retornam da Franca.

Como e por que surgiu o interesse dos professores em deixarem todos esses
projetos que estavam indo bem no Brasil, para se Doutorarem na Franga? Diante do

interesse que Pais e Freitas desenvolveram pela area de educagao Matematica e

% Emissora de televisao brasileira, filiada da TV Globo, sediada em Campo Grande (MS).
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também, a politica da Universidade em apoiar os professores, os mesmos seguiram
para seus aperfeicoamentos profissionais. Segundo Freitas (2017, p. 682): Na
abrangéncia do projeto do PADCT, surgiu a oportunidade de fazer doutorado no
exterior, pois naquela época ndo havia aqui no Brasil programas de doutorado nas
areas de Ensino de Ciéncias e Ensino de Matematica. Assim, Pais foi para Franga
em 1988 e Freitas em 1989.

E nés, eu e Zé Luiz, chegamos também nessa final da terceira geracgéo,
década de 80. A primeira 60, segunda 70 e, a terceira geragao de
professores, década de 80. N6és chegamos "tenho que fazer doutorado".
Inclusive, pra melhorar o salario, entdo isso tava escrito na nossa cabeca.
Nao aconteceu s6 na matematica, como também na fisica, quimica,
biologia, aconteceu a mesma coisa. Muitos mestres chegaram, nao
puderam sair e foram ser pré-reitor e administracdo da Unidade. Eles
tinham uma cabeca diferente, que era mandar os colegas fazerem
doutorado. Entao, se por um lado, nés tinhamos essa assim, ndo éramos
parceiros deles nos projetos de ensino, por outro, eles nos deram um apoio
muito grande no sentido de facilitar nossa ida pra um doutorado e o primeiro
a ir fui eu que fui pra Franga e voltar com o apoio deles. Se nao tivesse o
apoio da administragdo nés nao teriamos ido. O pedido para na pro-reitoria
e nao vai pra frente. Entao quer dizer, se eles nao foram nossos parceiros
nos projetos em si, eles deram um apoio muito importante para que nos
pudéssemos iniciar a escalada no doutorado. Voltamos com titulo de doutor,
e foi muito importante pra dar um empurrao na carreira. (PAIS, 2017a, p.
152)

Freitas conta que com a saida de Pais, o qual ele apoiou para seguir neste
novo projeto, teve uma conversa com Eron sobre o assunto, este que, por sua vez,
explicou dizendo que, para ele, a saida do Brasil para um Doutorado era inviavel. Foi
ai que Freitas decidiu aceitar, o que ele mesmo chama, de desafio (FREITAS, 2017,
p.683): “eu havia chegado a conclus&o de que fazer doutorado fora do pais seria
também uma oportunidade de dar continuidade a meu projeto de capacitagao e
também de conhecer outra realidade.”

Da mesma forma que Pais e Freitas, Bittar também seguiu para o Doutorado
na Franca alguns anos mais tarde, recendo o titulo de doutora em Educagao
Matematica no ano de 1998.

Como mencionamos nas paginas anteriores, antes de seus Doutoramentos,
estes professores, possuiam algumas convicgdes diferentes com relagdo ao ensino
de Matematica, tanto no curso de Licenciatura em Matematica-UFMS, quanto pelo
curso de treinamento para professores. Em alguns momentos, trouxemos falas

destes com a visao que possuem nos dias atuais, tanto com relagdo ao ensino da
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matematica, quanto das suas praticas na época. Algumas vezes, visdes criticas,
mas que valorizam aquilo que eles constituiram no periodo da década de 1980. E
possivel perceber que, apesar de discordar de algumas abordagens e métodos, os
quais eles mesmos adotavam, por outro lado, estes professores se sentem
orgulhosos de suas trajetdrias e experiéncias.

Na proxima sesséo apresentaremos uma analise sobre o livro “Atividades em
Educacao Matematica” produzido durante a década de 1980 no DMT, que tem como
autores Prof. Dr. Luiz Carlos Pais e Prof. Dr. José Luiz Magalh&es de Freitas. Para
isso, utilizaremos, além das falas dos professores, um referencial bibliografico
adotado por eles nesse periodo. Selecionamos trés obras, de autores diferentes,
citadas no livro em questdo, as quais consideramos influentes para producédo do
material e também, de suas praticas.

Diante do estudo que realizamos dos materiais que envolvem o ensino de
matematica, produzidos pelo DMT: Revista Lema e o livro Atividades em Educagao
Matematica, optamos pela escolha de analise do livro escrito por Pais e Freitas,
considerando um material de analise inédito. Essa decisdo se deu principalmente
pela questdo do tempo disponivel para escrita de um trabalho como este, e também
entendemos que o estudo acerca destes materiais € um assunto inesgotavel e
possivelmente capaz de levantar inumeras questbes e adquirir grandes
aprendizagens para futuros trabalhos. Dessa forma, decidimos que durante a analise
da obra n&o publicada, traremos questdes referentes a algumas edi¢cdes da Revista

Lema, na qual sera possivel perceber grandes relagbes entre esses materiais.
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ATIVIDADES EM EDUCAGAO MATEMATICA

Como apresentamos ao leitor no decorrer deste trabalho, o livro Atividades
em Educacdo Matematica € um material fisico de uso didatico e tem como autores:
Prof. Dr. Luiz Carlos Pais e Prof. Dr. José Luiz Magalhdes de Freitas, produzido no
contexto da década de 1980. A partir de uma analise sobre o mesmo, na qual
tentamos estabelecer relagdes entre as entrevistas e os conteudos de 3 livros
utilizados como referéncias para a escrita do material em questdo, foi possivel
ressaltar pontos importantes sobre o material e seus objetivos, sendo com essa
proposta que assim o apresentaremos juntamente ao que pudemos coletar de
informacoes.

Durante nossa pesquisa trocamos alguns e-mails com o professor Luiz Carlos

Pais e, em um deles, 0 mesmo nos explica algumas questdes referentes ao livro:

Quanto ao livro, meu e do Zé, os alunos tinham cépia de algumas partes,
porque, ele foi basicamente formado por atividades trabalhadas
isoladamente, penso que somente em 1987 ou inicio de 1988 é que o livro
foi "montado” a partir dessas atividades. Quando iamos trabalhar com uma
dessas atividades, aos alunos eram distribuidas cépias. O livro foi montado
antes de minha ida para a Franga, final de agosto de 1988, assim o primeiro
semestre desse ano foi muito tumultuado, pois estava estudando francés e
preparando-me para viajar, o livro saiu nesse contexto, foi apresentado a
antiga comissao editorial da gréafica da UFMS, visando ser impresso, penso
ser antes da criacao da editora, levou muito e muito tempo para eles darem
a resposta, quando foi "aprovada" ai desistimos de publica-los, pois
gostariamos de repensar muita coisa... passou o tempo e nao foi impresso.
(PAIS, 2017b, p. 01)

E possivel perceber, logo na primeira pagina do capitulo de introducéo
presente no livro, um resumo sobre para qual publico o conteudo deste material era
destinado, além de seus objetivos e finalidades.

Segundo Pais e Freitas (1988)%, nesta obra serdo apresentadas atividades
por eles desenvolvidas durante disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica-
UFMS, como Praticas de Ensino e Histéria da Matematica e também, dos cursos de
treinamento para professores de Matematica do 1° e 2° graus. Dessa forma, o livro

busca esbogar um pouco das apropriagdes que estes professores fizeram, tanto de

% Usaremos essa forma de citagdo para referenciar o livro Atividades em Educagido Matematica,
considerando que sua data final de edi¢ao foi em 1988.
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conceitos os quais estavam estudando & época, quanto de experiéncias. E
importante ressaltar nosso interesse em verificar quais eram esses conceitos
presentes e se estes estabeleciam relagcbes com o que conhecemos sobre suas
praticas.

Entendemos que o livro foi produzido através de uma colegao de atividades,
reflexdes e estudos referentes a educagdao matematica, trabalhando questbes de
metodologia de ensino e objetivos educacionais, além de conteudo especifico
matematico. Em Pais (2017b), quando o0 mesmo menciona a “aprovac¢ao” da editora
da Universidade para impressao do material e ressalta a necessidade que eles,
como autores, encontraram em repensar algumas questbes presentes no livro,
entendemos que o mesmo se refere ao conhecimento em educacdo Matematica que
tanto ele, quanto Freitas, adquiriram durante o Doutorado. Em uma das falas de Pais
(2017a), trazida por nds anteriormente, este deixa claro a mudanga que ocorreu nas
suas perspectivas quanto ao ensino de matematica apds este periodo.

Outro aspecto que consideramos relevante € com relagéo a textos, problemas
e atividades presentes neste material. Existe uma quantidade de conteudos
abordados no livro que também foi publicado, pelos autores, em algumas edigdes da
Revista LEMA. Ou seja, no mesmo periodo em que estava sendo “montado” o livro
“Atividades em Educagédo Matematica”, a Revista também estava sendo produzida e,
como alguns conteudos desta eram escritos por esses professores, 0s mesmos 0s
submeteram para que fossem contemplados nas edi¢oes.

Composto por 19 capitulos contemplados em 112 paginas, esta € uma obra

fisica escrita e impressa por meio de maquina de datilografia.
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Para que seja possivel ao leitor visualizar melhor os conteudos do material,

trazemos o indice presente logo em sua segunda pagina, no qual sao apresentados

os temas abordados em cada capitulo.
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Nas primeiras paginas do livro sdo apresentadas introdugbes sobre suas
propostas como: abordagens de atividades em Educagdo Matematica, técnica de
resolugdo de problemas e pratica educacional, além da contribuicdo vinda da
Histéria da Matematica e dos materiais didaticos para o ensino. E importante
ressaltar que muitas dessas propostas sdo apresentadas a partir de experiéncias
dos préprios autores do livro, os quais destacam que, no uso dos materiais
trabalhados, procuravam sempre associa-los a metodologia de ensino e objetivos
educacionais especificos.

Segundo os autores, logo na primeira pagina do livro, nos cursos que
ministravam, procuraram desenvolver uma técnica para resolugdo de problemas
através de uma lista de problemas elaborada por eles, a0 mesmo tempo em que
trabalhavam questdes como: postura do professor, técnica de ensino, observacdes
de fatos historicos da matematica, a psicologia educacional, discussao de objetivos,
materiais didaticos e demonstragdes dos teoremas envolvidos. Nessa perspectiva,
na elaboracao das listas de problemas levavam em conta sugestdes de professores
de cursos anteriores, com o “objetivo de respeitar as expectativas das necessidades
e deficiéncias reais dos professores.” (PAIS; FREITAS, 1988, p.01)

As atividades do curso de Préatica de Ensino que, a priori, realizadas no
LEMA, eram desenvolvidas através do auxilio de uma colecao de materiais
didaticos. Estes materiais eram discutidos e analisados no contexto de um
determinado conteudo especifico de matematica de 1° e 2° graus. Procurava-se
trazer questbes de ensino de forma integrada. Segundo os autores, suas praticas
buscavam sempre ndo limitar as consideragdes tedricas da pedagogia da

Matematica.

E necessario também observar que entre todo o nosso trabalho permeia
uma variavel importantissima que € a criatividade que cada um de nds
devemos desenvolver. Utilizar os materiais de baixo custo ou mesmo
aqueles materiais disponiveis em nosso meio € uma condicdo muito
importante para nds que temos como compromisso ensinar matematica
num pais sub-desenvolvido, queremos com isso salientar que nossa pratica
educacional tem de se fundamentar na realidade onde se insere a escola,
caso contrario estariamos ensinando para um aluno que ndo existe. (PAIS;
FREITAS, 1988, p. 02)
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Desse excerto € possivel extrair uma importante informagcéo com relagao a
realidade na qual se insere a escola. Podemos entender que estes professores

tinham a seguinte intencéo:

E, a matematica real. Eu acho que é tirar questdes da realidade, nés
tinhamos um tedrico pra isso, era ciéncia com consciéncia. Um livro de
ciéncias, como ensinar ciéncias na favela. Tem um professor que escreveu
sobre isso, € um livrinho pequeninho, mas um livrinho fantastico. Assim
como tinha, dentro do livrinho, contava a histéria do jodozinho da Maré, que
€ um menininho que morava na favela, e ele ia pra escola, ele era
inteligente, comecava a fazer perguntas pra professora, o calor da favela, a
estagdo nido era bem definida, questdes bem reais. E isso entdo, o
professor comegou despertar a importancia de vocé ensinar alguma coisa
préxima a realidade do aluno. E nés faziamos isso na matematica. A
questdo da medida, da casa, do terreno, da altura, dos impostos, que é uma
questao que muitos anos depois vai ser teorizado como matematica realista.
(PAIS, 20173, p. 156)

E possivel perceber que neste momento os autores do livro Atividades em
Educacédo Matematica, apesar de Pais (2017a) considera-los com praticas muito
préximas ao que D’Amore (2007a) nos indica como didatica da tipologia A, suas
perspectivas sobre a realidade e a cultura escolar se mostravam fortes. Isto &, eles

se preocupavam com a questao de aproximar a matematica do cotidiano real.

De aproximar a matematica, s6 que ndo com todos os conteudos. Faziamos
isso nos que fossem possiveis, a questdo das medidas, contagens e da
geometria dos ladrilhos. N6s iamos no mercado buscar os ladrilhos, que
tinham formatos diferentes, os ladrilhos retangulares, os quadrados, ou de
outra forma que pudesse ladrilhar o piso. Coisa assim, bem legal, faziamos
ladrilhos de madeira também, mas tinha os ladrilhos feitos de cerémica
mesmo que ndés compravamos no mercado. Era um pouco préximo, é légico
que essa € uma experiéncia ou outra, mas ja era uma tentativa de sair
daquela matematica A, iluséria, com um “laboratériozinho” como se fosse
uma casinha de boneca. (PAIS, 2017a, p. 157)

Inferimos que estes professores mostravam-se sempre muito preocupados
em renovar seus conhecimentos e estudar novas teorias, metodologias e
abordagens para que suas aulas fossem mais motivacionais e empolgantes, tanto
para os professores do curso de treinamento, quanto para os alunos do curso de
graduagao, assim eles poderiam ensina-los a como tornar suas aulas mais
estimulantes. Com isso, Pais e Freitas (1988) expressam suas ideias no decorrer do
livro trazendo sugestbes de atividades de recreacdo e curiosidades matematicas,

com o intuito de serem instrumentos motivadores para introdu¢do de um conteudo
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ou simplesmente uma atividade ludica diferenciada da pedagogia tradicional da
época. E possivel verificar estas acdes no capitulo 12 do livro.

O décimo segundo capitulo, intitulado: Curiosidades e Recreagdes
Matematicas, traz uma série de atividades que envolvem raciocinio matematico.
Segundo os autores, sdo indicados aos alunos de “1° e 2° graus, como atividades
extracurriculares de significativa importancia, pois estimulam o pensamento e
desafiam o raciocinio e estes sdo, na realidade, alguns dos principais objetivos do
ensino da Matematica.” (PAIS; FREITAS, 1988, p.56). Dessa forma, apresentam
atividades que envolvem o uso de materiais didaticos de facil acesso, como: palitos
de fésforo ou de sorvete, estudo da faixa de Mdebius a partir de uma faixa de papel,
a construgcdo de um Pentagono, também por meio de uma faixa de papel, e o estudo
referente a corda de Pitagoras a partir do uso de uma corda. Sdo contemplados
também, o estudo de problemas de volume e o uso do jogo, “A torre de Hanoi”.
Assim, os autores apresentam os materiais, alguns problemas para se trabalhar com
eles e, no caso da torre de Hanoi, uma breve metodologia sobre como iniciar o jogo.

Na perspectiva de uma pratica diferenciada da pedagogia tradicional da
época, a partir do uso de instrumentos e atividades de recreagdo e curiosidades
matematicas, surge a ideia do laboratério de matematica, no qual contamos em
detalhes anteriormente. No segundo capitulo do livro Atividades em Educagéo
Matematica, os autores trazem informagdes sobre este espaco, além de uma lista de
materiais necessarios para a sua construgdo. Segundo os mesmos, esta ideia de
montagem de um laboratério de ensino de matematica serviria tanto em escolas de
1° e 2° graus, quanto em instituicbes de ensino superior que oferecem cursos de
licenciatura em matematica, baseando tais afirmacdes nas suas experiéncias nos
ultimos anos. Contudo, os mesmos ressaltam que nao basta um espaco fisico para
construcdo e armazenamento desses recursos, pois este espaco deve ser
constituido com a participagao de professores e alunos, em constante atividade de
reflexdo, discussdes relacionados ao tema de educagdo Matematica, ou seja, o
envolvimento de individuos que dao “vida” ao ambiente, buscando solugdes
alternativas para a melhoria do ensino de matematica. E nesse viés que sdo
apresentadas propostas de criacdo de laboratérios como este, com atividades dos
seguintes objetivos: analisar os valores e objetivos da Educacdo Matematica;

estudar metodologias de ensino da matematica; elaborar propostas didaticas para o
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ensino da matematica e promover atividades que visem contribuir com o processo
de formacéao do professor de matematica.

Pais e Freitas (1988) apresentam ao leitor, como se deu a formag¢ado do LEMA
no DMT-UFMS, sendo este constituido através do interesse de professores
envolvidos com a area de ensino de Matematica e com a participagédo de alunos.
Como mencionamos em detalhes no tépico sobre o LEMA. Além disso, justificam
que a partir do envolvimento com os alunos, surge a ideia de criagdo da Revista
LEMA, que tinha como finalidade divulgar trabalhos da area e também servir como
um canal de comunicacao.

Durante nossa andlise sobre o material foi possivel perceber uma
preocupacao com reflexdes acerca do ensino de matematica e, dessa forma, séo
discutidos, no terceiro capitulo, os valores e objetivos da educagdo matematica. A
primeira questdo a ser levantada é com relagdo a como responder ao
questionamento vindo do aluno sobre qual a utilidade de um determinado conteudo
na realidade. Dessa forma, os autores ressaltam a necessidade de uma reflexdo
sobre os objetivos da educagdo matematica a nivel de 1° e 2° graus. Com isso, Pais
e Freitas (1988) destacam suas ateng¢des aos valores educativos da matematica e
nao aos seus valores cientificos, pois dardo enfoque aos valores que justificam a
matematica como disciplina escolar.

Portanto, no livro, sdo apresentados trés aspectos sobre os valores
educativos da matematica: valores formativos; valores instrumentais e valores
praticos.

Sobre os valores formativos é possivel perceber a importdncia dada a
metodologia trabalhada pelo professor com seus alunos, pois, caso contrario, a ideia
de desenvolvimento do individuo, como sendo um dos objetivos da escola, ndo sera

alcangada.

Sao aqueles considerados como disciplinadores da inteligéncia do homem.
Visto que um dos objetivos da escola € o desenvolvimento integral do
individuo, esta disciplina mental muito pode contribuir para esta finalidade,
entretanto a realizagédo deste valor formativo depende, de forma decisiva, da
metodologia de ensino, pois trata-se de uma habilidade que é construida,
gradativamente deste que esses possibilitem, ao aluno, a oportunidade de
usarem e desenvolverem o raciocinio légico. Caso contrario, se 0 ensino da
Matematica se resumir ao ensino das regras, férmulas e algoritmos,
certamente, esse valor formativo nao vai ser alcangado. Muitas vezes, o que
importa, ndo sdo os resultados obtidos nos exercicios e sim os “processos
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mentais” adquiridos com o estudo dos conceitos. (PAIS; FREITAS, 1988,
p.07)

Os valores instrumentais da Educacdo Matematica sao apresentados como
aqueles que se caracterizam por serem indispensaveis para o estudo de outras
disciplinas, isto é, a matematica como uma “ferramenta” importante para o
desenvolvimento de outras ciéncias. Portanto, é ressaltada a importancia do uso da
matematica para ajudar o homem a compreender melhor sua natureza. Ja os
valores praticos estao ligados a dependéncia que o homem tem sob a matematica, e
com isso, estando presente a todo o momento na vida cotidiana dos individuos, por
meio de operagdes elementares de matematica, areas, volumes, proporcionalidade,

etc.

O objetivo essencial do ensino da Matematica deve ser o desenvolvimento
da capacidade de aprender e analisar as relagdes de quantidade e de
espago, necessarios para compreender profundamente a vida e o universo
que nos cerca e apreciar melhor o progresso da civilizagdo, bem como
desenvolver certos habitos de reflexdo que tornam as faculdades
precedentes eficazes na vida do individuo. (PAIS; FREITAS, 1988, p. 10)

No livro Atividades em Educacdo Matematica, podemos encontrar
consideragdes sobre a metodologia do ensino da matematica e sua importancia no
processo formativo, a matematica no curriculo escolar, a fundamental componente
da formacgédo de conteudo matematico para o professor, etc. Segundo os autores
Pais e Freitas (1988), o principal objetivo ndo deve ser o produto final e sim aquele
processo pelo qual o aluno se desenvolve, utilizado para alcancgar os resultados.
Destaca-se entdo a importéncia da metodologia de ensino da Matematica.

Dentre as varias formas de ensino relacionadas a alguns conteudos de
matematica, Pais e Freitas (1988) fazem uma critica ao exagero do formalismo na
aprendizagem: “A ciéncia da matematica possui sua metodologia propria, ou seja,
existe uma metodologia de fazer Matematica (...) O método intuitivo seria uma das
melhores maneiras de se ensinar matematica” (PAIS; FREITAS, 1988, p.12) Os
autores acreditavam que o exagero do formalismo e do rigor no inicio da
aprendizagem matematica pode levar o aluno a uma falta de oportunidade de
conhecer a verdadeira matematica e trazem um trecho de Pastor e Adam (apud,
PAIS; FREITAS, 1988, p.12): “se o ensino da matematica, nos cursos basicos, fosse

feito com vivo interesse, clareza e simplicidade, essa fabulosa ciéncia exerceria
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sobre todos os homens estranha e desmedida fascinacdo.” Por outro lado, ressaltam
que nao se deve considerar a metodologia de ensino como uma regra fixa e

preestabelecida.

Devemos lembrar que o problema da escolha de uma metodologia de
Ensino depende, evidentemente, de muitas variaveis como: escola, turno,
idade dos alunos, conteudo, professor, classe social dos alunos, que
definem o método. [...] Devemos ainda, nés professores de Matematica, ter
sempre presente a necessidade de pesquisarmos Metodologias alternativas
capazes de colaborarem com o processo de crescimento do individuo,
através da aprendizagem da Matematica. (PAIS; FREITAS, 1988, p.13)

E importante destacarmos nesse momento o uso de dois termos os quais
possuem significados diferentes se considerarmos a influéncia bibliografica que, os
autores de Atividades em Educagdo Matematica possuiam na época. Segundo
Pastor e Adam (1948), autores de referéncia, 0 método é responsavel por fazer-se
chegar a um fim e a metodologia, como o estudo dos diversos caminhos para se
chegar a este fim.

Considerando o termo “Método”, Pais e Freitas (1988), trazem explicagcbes
sobre: O método expositivo; método do estudo de textos; método socratico; método
individual; método da correlagdo; método de laboratorio; método de projetos; método
heuristico, etc.

Dentre estes, destaca-se o método socratico, citado por Pais como sendo um
de seus métodos de referéncia a época. Neste viés, encontra-se o Método
Heuristico que consiste em descobrir. O principal nome que se dedicou a estudar o
Método Heuristico € George Polya. Tais procedimentos Heuristicos aparecem
em menor ou maior intensidade nos meétodos ativos, tais como o método socratico
ou o individual. Polya (1977) identifica quatro etapas basicas na resolugédo de um
problema sendo estas: compreensdo do problema; elaboracdo de um plano;
realizacao do plano e avaliacdo da solucéo.

Outros métodos também sao citados pelos autores nos quais estao
fundamentadas ag¢des de introduzir procedimentos empiricos e intuitivos e dar ao
ensino da matematica uma orientagdo mais pratica. Caracteristicas desses métodos:
1) O conteudo deveria ser real e utilitario.

2) Promover a integragao da matematica com outras ciéncias.

3) Aplicar o conhecimento matematico.
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4) O aluno deve desenvolver maior agao.
Nesse sentido trazemos a relagdo existente entre a teoria trazida pelos
autores neste momento do livro e a reflexdo atual de Pais (2017a) sobre sua visdo a

respeito da realidade do cotidiano que deve estar presente na cultura escolar.

[...] ndo se pode perder a cultura escolar, por que se a cultura tem algo
diferente, sendo, ndo tem raz&o de existir escola, deixa a crianga viver ai, va
ao mercado, aprenda... ndo, a escola tem uma cultura prépria que tem que
se aproximar da realidade, tem um didlogo constante com a realidade do
mundo, da vida mesmo, que é onde as pessoas estdo inseridas. (PAIS,
2017a, p.154)

E possivel perceber a necessidade de uma escola na qual estabeleca uma
relacdo constante entre seus alunos e a realidade do mundo. Dessa forma,
remetemos as falas de Pais (2017a) sobre suas praticas juntamente aos professores
Biscola e Freitas, a respeito de uma metodologia diferenciada, tanto no curso de
graduagdo quanto nos cursos de treinamento para professores. Diante disso,
podemos notar a influéncia que os materiais didaticos tinham no trabalho desses
professores, principalmente no seu uso para introdu¢do de conteudos que,
posteriormente, seriam cuidadosamente levados a formalizacdo matematica. Nesse
momento, relacionamos esta visdo metodoldgica de Pais e Freitas (1988) com uma
de suas obras de referéncia, o livro de Pastor e Adam, "Metodologia de La

Matematica Elemental":

Como las imperfecciones de los medios materiales de que disponemos y de
nuestros sentidos son defecto comun a todas las experiencias, se
comprende com este ejemplo que no puede considerarse la experiencia por
si sola como base suficiente para estabelecer las verdades matematicas.
(PASTOR, ADAM, 1948, p.27)

Assim, trazemos uma fala de Pais (2017a) na qual o professor nos apresenta
um exemplo que vem a sua mente quanto a importancia do rigor matematico e como
este pode ser um dispositivo fundamental para o reconhecimento de uma

propriedade matematica ser valida ou invalida.

[...] Ndo pode se desenhar um heptagono regular com régua e compasso,
mas hexagono vocé pode. Vocé desenha e demonstra. Entdo naquela
época ja tinha nogao, por que se vocé abrir o manual de desenho, existe
uma dica, pra vocé construir um heptagono regular. Vocé comeca
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construindo um circulo e ai, realmente o ultimo ponto coincide com o
primeiro, fica um heptdgono bonitinho visualmente, mas vocé nao
demonstra, por que, na realidade, o sétimo ponto ndo vai coincidir com o
primeiro. E uma aproximagdo. O método & tdo perfeito que da sensacdo que
isso € um heptagono. Na pratica isso funciona, no computador. Se vocé
quiser fazer um heptagono de madeira, ninguém vai perceber que tem uma
aproximacao, e fica bonito, sé que é um método falso matematicamente por
que é impossivel, construir um heptagono. (PAIS, 2017a, p. 159)

Nesse viés sobre os materiais didaticos, comentaremos sobre o quarto
capitulo do livro Atividades em Educacdo Matematica, no qual os autores trazem
informacdes sobre uma variacdo de materiais didaticos, a construcdo dos materiais,
0s objetivos, metodologias de ensino na utilizacdo destes e uma relagcdo de
problemas para serem trabalhados a partir do auxilio desse recurso.

Segundo Pais e Freitas (1988), qualquer recurso fisico utilizado pelo professor
com a finalidade de auxiliar o processo de ensino-aprendizagem é considerado
material didatico. E importante observar que, no caso particular da matematica, a
natureza abstrata de seus conceitos justifica com maior intensidade a necessidade
de utilizar tais instrumentos. “Nas séries iniciais do primeiro grau, o aluno ainda néo
possui condigcdes para operar abstratamente”. Porém, os autores alertam para os
cuidados que devem ser tomados pelo professor na utilizagcdo desses em sala de

aula, compartilhando também com a ideia de Pastor e Adam (1948).

E preciso deixar claro que nenhum material, por mais rico e sofisticado que
seja, dispensara a palavra e a presenca do professor no processo, o
material podera apenas auxiliar e complementar as explanagdes, pois é o
professor quem ira “animar” o recurso didatico. (PAIS; FREITAS, 1988, p.
25)

Dessa forma, as atividades devem ser devidamente planejadas e o professor
precisa ter de forma clara as nogdes e objetivos basicos do material, caso contrario,
o resultado esperado pode n&o ser alcangado. Por esta, os autores trazem algumas
observagoes sobre os cuidados necessarios na utilizagdo deste recurso como, por
exemplo, evitar o uso abusivo e a exposicao permanente no qual o material deve ser
utilizado apenas dentro do planejamento adequado, de outro modo, perde-se o
objetivo. Ha a necessidade de planejar a utilizacdo e adequar o tipo de material
didatico com relagdo ao desenvolvimento cognitivo do aluno. Nao se pode utilizar
materiais somente com o objetivo de “poupar” esforgos durante a aula, pois, 0 uso

adequado deste recurso requer um trabalho que exige mais tempo do que utilizando



97

o método narrativo. Outro fator importante é fazer com que os alunos participem da
construgao de alguns materiais didaticos, pois, segundo os autores, isso aumenta o
interesse do aluno pelo contetido. E importante ressaltar que, segundo Pais (2017a),
se deve evitar o uso de materiais que o professor ndo conhecga profundamente e,
dessa forma, “Conhecer a matematica que vai ensinar. Ndo somente a matematica
que vai ensinar, um pouquinho acima, por que, também um pouquinho hein?! Ele
tem que saber mais inclusive pra saber onde € que ele ndo deve entrar.” (PAIS,
2017a, p. 159) Ou seja, o professor deve ter a percepgédo do que esta ou ndo dentro
das possibilidades de trabalho, para que situag¢des incertas ndo resultem no mal uso
do material.

Os autores ainda levam em consideragdo questdes relacionadas a idade
mental do aluno, seus estagios cognitivos, no qual podemos vincular aos estudos de
Piaget e Bruner. Nas referéncias bibliograficas do livro de Pais e Freitas (1988) nao
encontramos referéncia a estes autores. Porém podemos inferir que eram
referenciais tedricos aos professores, pois, Piaget foi citado por Pais (2017a), assim
como trazemos anteriormente, e Bruner é citado em um paragrafo do livro Atividades
em Educacido Matematica.

Além disso, € claramente exposta a necessidade de observar a
indissociabilidade das componentes: conteudo, objetivo e metodologia, quanto ao
uso de materiais didaticos. Dessa forma, os autores apresentam alguns objetivos

que podem ser alcangados utilizando este recurso no ensino da matematica:

Facilitar as explanagbes verbais; visualizar demonstracées e dedugdes;
facilitar descricdes e comparagbes; representar situagdes concretas;
mostrar relagdes entre as partes e o todo; demonstrar certas propriedades
matematicas e favorecer o desenvolvimento de processos mentais como:
observagéo, comparagéo, analise, sintese. (PAIS; FREITAS, 1988, p. 26)

A importancia de entender sobre os estagios cognitivos do aluno esta
diretamente relacionada com a forma de representar o conhecimento. Diante disso,
os autores Pais e Freitas (1988) trazem as ideias do psicélogo Bruner* autor de
trabalhos relacionados ao estudo da mente sobre as trés formas de representar o
conhecimento, a partir do que Bruner denomina como estagio de desenvolvimento

cognitivo que correspondem a um conjunto de sistema de representacdo, sendo este

4 Jerome Seymour Bruner.
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caracterizado como uma teoria construtivista. Dentre as formas de representar o
conhecimento, temos: a representacdo ativa: como forma de representacdo da
realidade sendo o primeiro estagio; representagao icbnica como representagao
visual da realidade sendo o segundo estagio; representagdo simbdlica sendo a
linguagem como forma de representacao da realidade, compondo o terceiro estagio.
Portanto, proporcionando um aluno ativo, sob um método ativo e de descobertas.

Dessa forma, inferimos que Pais e Freitas colocavam muitas de suas ideias
metodoldgicas a partir de estudos sobre a psicologia cognitiva, adotando o método
ativo de descobertas por meio de resolugcdo de problemas, assim como a
abordagem do método socratico mencionado.

Diante dessas percepcodes, os autores trazem uma relagdo com mais de 60
materiais e recursos didaticos das mais diversas formas, que varia dos mais simples
e comuns como reldgio, trena e materiais reaproveitaveis como botdes, parafusos e
palitos de sorvete, até outros mais sofisticados como abacos, tangram e torre de
Hanoi. Em alguns dos topicos dessa relagdo é possivel encontrar: principio de
Cavalieri, trigonometria, produto de bindbmios e teorema de Pitagoras. Nesse caso,
inferimos que os autores indicam que estes conteudos podem ser trabalhados com o
auxilio de recursos didaticos e que, ndao necessariamente, sejam o0s proprios
recursos didaticos.

Antes que pudéssemos abordar os capitulos sobre os recursos didaticos,
consideramos relevante apresentar ao leitor o que Pais e Freitas (1988) pensavam a
respeito da resolugcdo de problemas e o ensino da matematica. Dedicando um
capitulo apenas a este tema, os autores trazem uma critica ao Movimento da
Matematica Moderna, apresentando a resolucéo de problemas como uma técnica no
ensino de Matematica, um recurso didatico, no qual se opde tanto a este movimento
quanto ao “ensino tradicional” que possui, segundo eles, debilidades para responder
questdes da Educacao Matematica da época. Esta afirmagdo nos chama a atencéao
pois é possivel perceber que os professores em questdo possuiam conhecimentos
sobre os movimentos acerca do ensino que estavam acontecendo a época, década
de 1980, na qual o Movimento da Matematica Moderna perde forca e comecga-se
uma transigcédo para a Educagdo Matematica. Quando indagamos Pais (2017a) sobre
a existéncia de discussdes sobre estes movimentos no DMT e o0 mesmo nos indica
que os professores ndao estavam preocupados em teorizar ou questionar as

diferengas entre um referencial tedrico para outro e, segundo ele, a inser¢do de
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questdes tedricas foi um processo de transicao natural, entendemos que ao fazer
esta critica, presente na pagina 69 do livro, os professores estavam percebendo que
a matematica moderna, em sua caracteristica predominantemente estruturalista,
estava sendo substituida por teorias que valorizassem a descoberta que, muitas
vezes, poderiam apoiar-se nas resolugdes de problemas para deducgédo de questdes

tedricas da matematica.

Geralmente apresentamos os conteldos matematicos de forma pronta e
acabada. Ao fazermos isto, estamos apresentando somente a “Matematica
morta” e cometendo dois graves erros: Primeiro, ocultamos toda a histéria
da descoberta matematica, isto &, invertemos totalmente a sequéncia do
desenvolvimento histérico dessa ciéncia; por outro lado, do ponto de vista
pedagégico privamos nossos alunos da oportunidade de descobrir
(redescobrir) a Matematica. (PAIS; FREITAS, 1988, p.71)

O trecho que trouxemos acima nos remete ao que Caraga (2010) valoriza
com relacdo a apresentacdo do conteudo matematico, ndo esquecendo da sua
importancia histérica. Em alguns momentos de sua obra, intitulada como Conceitos
Fundamentais da Matematica, Caraga (2010), introduz um conteudo relacionando-o
com seu desenvolvimento a partir do préprio desenvolvimento do homem e suas
necessidades cotidianas. Dessa forma, € possivel que o aluno entenda a
importancia de determinado conteudo, e sua descoberta, para o desenvolvimento da
matematica como ciéncia e consequentemente da sociedade que conhecemos hoje.
Caraga (2010) apresenta a ciéncia como sendo parte da vida humana e social.
Como trouxemos anteriormente, os autores Pais e Freitas, na introducédo do livro,
buscam apresentar também as contribuicdes da Histéria da Matematica para o
ensino. Diante disso, solicitamos que Pais (2017a) explicasse sobre como era
trabalhada a histéria dessa ciéncia com relacdo ao seu ensino e se suas
concepgdes sobre o uso da histéria como um recurso didatico, mudou nos dias

atuais com relagao as suas concepgdes na época.

Eu acho que sim. Acontece que naquela época, eu, particularmente, era
muito mais entusiasmado com essa possibilidade por que pra conhecer a
histéria da matematica, sem conhecer a matematica, ndo da para avangar
muito. Entdo vocé vé a importancia da passagem das equagdes do primeiro,
do segundo, do terceiro grau, e varias outras questdes, ndo é tdo facil. A
criagdo dos grupos, das algebras... Entdo, ou vocé fica em uma historinha
muito ingénua, que ndo € isso que nds queriamos, mas eu acho que se
vocé tem, um pouco do conhecimento da histéria, a aula fica muito mais
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rica, por que vocé ja sabe onde estdo as grandes questdes para ser
abordadas, os grandes desafios.

Nessa época, eu fui professor de histéria da matematica uns bons anos,
tinha nogdo que a histéria pode ser contata por varias maneiras diferentes.
Eu tinha uma ideia de que uma das maneiras mais interessantes, a historia
dos problemas da matematica, dos grandes problemas: quadratura do
circulo, a duplicacdo do cubo, trisseccdo do angulo, e varios outros
problemas classicos, mas de maneira mais simples. Por que esses
problemas, para serem resolvidos, precisam de uma algebra pesada.

A prépria histéria do sistema de numeracdo decimal, que é coisa bem
préxima do que ndés usamos, como que eu resolvo alguns problemas
classicos. A histéria contada pelos problemas, para o professor de
matematica, é fantastico. Ao invés de ficar contando a histéria dos
matematicos ou a histéria das civilizagbes, ou a historia dos textos de
matematica. Mas a histéria dos problemas € interessantissima. La atras,
nos ja tinhamos nogdo dessa importancia, desses problemas que podem
ser resolvidos, ou ndo. (PAIS, 2017, p. 22)

A reflexdo trazida por Pais (2017a) ressalta a importancia do planejamento e
compreensao dos valores e objetivos da Educagdo Matematica, no qual existem
duas possiveis historias, aquela que o mesmo denomina como sendo ingénua,
composta pela histéria dos matematicos e das civilizagdes, ou a historia da
matematica em sua forma sofisticada trazendo os grandes problemas matematicos e
as importantes teorias matematicas como a teoria dos grupos em algebra. Com isso,
podemos remeter essa analise a um de seus autores de referéncia, Polya, no qual
aborda questdes historicas em seu livro para apresentar técnicas de resolugao de
problemas e descobertas. Polya (1977) apresenta, por exemplo, como se deu o
raciocinio de Arquimedes na resolugdo do seu complexo problema voltado ao
calculo de area da superficie da esfera constituida. Outro exemplo que podemos
trazer dessa obra de Polya é com relagcdo a reflexdes de ideias de importantes

nomes da matematica.

Leibnitz, Gottfried Wilhelm (1646-1716), grande matematico e filésofo
pensou em escrever uma “Arte de Inven¢ao”, mas nunca chegou a realizar
este seu intento. Numerosos fragmentos dispersos em sua obra revelam,
porém, que ele mantinha idéias muito valiosas sobre o assunto, cuja
importancia foi muitas vezes por ele realgada. Assim, escreveu Leibnitz:
“Nada é mais importante do que observar as origens da invencgéo, as quais
sao, na minha opinido, mais interessantes que as proprias invengoes”.
(POLYA, 1977, p. 96)

Escolhemos este paragrafo presente na obra de Polya, pois, expressa, além
de um exemplo sobre como o autor abordava questdes da histéria da matematica,

também uma importante reflexao de Leibnitz sobre as invencdes e suas origens.
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Estes seriam apenas dois de muitos exemplos que o autor traz em sua obra, muitas
vezes citada por Pais e Freitas (1988). Podemos inferir que Polya optava por
expressar a histéria da matematica tanto de uma forma “ingénua”, trazendo a
histéoria dos matematicos e suas reflexbes, quanto “sofisticada” e complexa
apresentando suas descobertas e invengdes.

Por que trabalhar a histéria da matematica? Como trabalhar a histéria da
matematica? Qual a sua importancia? E possivel perceber a preocupacdo em
trabalhar-se a historia da matematica para mostrar ao aluno uma metodologia de
desenvolvimento de determinado conteudo antes de passar sua formula de
generalizagdo, um exemplo de investigacdo. Pais e Freitas (1988, p. 70), ainda

apresentam a seguinte concepgéo:

De forma geral, estamos ainda muito apegados ao esquema tradicional que
vé o aluno como um “passivo repetidor”, “seguidor de modelos”. Por traz de
tudo isso ha uma pedagogia da passividade, a convic¢ao de que se aprende
simplesmente vendo, ouvindo e repetindo modelos e férmulas. Neste
esquema o professor tem o grande papel de “dar a matéria”, “cumprir o

programa”, isto é “informar” o aluno.

Mais uma vez inferimos uma critica ao Movimento da Matematica Moderna e
sua forma estruturalista, onde o foco do ensino estava estritamente voltado ao
conteudo, sem se preocupar com as metodologias de ensino (VALENTE, 2016) Os
autores ainda completam o raciocinio apresentando aspectos do movimento da
Educacdo Matematica, onde o foco volta a ser no aluno e as metodologias de

ensino:

A postura do professor em sala de aula é sem divida um ponto bastante
delicado, pois além de envolver o seu passado, isto é, a sua formagdo num
sentido amplo, depende ainda das suas condigdes gerais de trabalho.
Acreditamos que a ideia seria que nossos alunos fossem ativos, criticos,
pensantes e nossas aulas vivas e atraentes. No entanto, em geral nos
sentimos “amarrados” a programas, livros, metodologias e condi¢cdes
inadequadas. (PAIS; FREITAS, 1988, p. 70)

Diante desta critica, Pais e Freitas (1988) trazem questionamentos ao leitor:
de que maneira o professor de matematica poderia utilizar a resolu¢cao de problemas
como uma técnica de ensino? Qual seria a postura ideal do professor em sala de

aula?
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Ou seja, segundo os autores, estando o professor imerso em um ambiente
que muitas vezes parece desfavoravel ao ensino de matematica, € preciso inverter
este quadro e demonstrar vontade e coragem. Neste sentido, a inversdo pode
acontecer, até mesmo e, principalmente, nos conteudos que muitas vezes sao
trazidos por ultimo e que podem estar no inicio. Neste caso, “ao invés de
apresentarmos primeiro a “teoria” viriam antes dela os problemas. Na ansia de
resolver um problema certamente o aluno deseja compreender o conteudo tedrico
necessario.” (PAIS; FREITAS, 1988, p. 70) Nessa perspectiva, apresentam-se os
estudos sobre resolugdes de problemas a partir do referencial teérico de George
Polya e o classico livro, A Arte de Resolver Problemas. Um dos primeiros conceitos
a se entender € com relacdo ao que significa ser um problema, assim, trazemos a

concepgao dos autores Pais e Freitas (1988, p. 69):

Certamente ndo podemos considerar como problemas, situagbes que
resolvemos facilmente, usando praticamente s6 a memodria ou seguindo
modelos algoritmos previamente fornecidos. Poderiamos, nesse caso,

chama-los de “exercicios”, “problemas de rotina” ou “pseudo-problemas”,

pois na verdade nao constituem desafio. Um problema entdo, seria uma
situacgao diferente para a qual sentimos vontade de encontrar uma solugdo e
ndo vemos, de imediato, caminhos O&bvios a seguir, isto &, sentimos
necessidade de parar um pouco para pensar, em busca de idéias.
Observamos ainda, que, o que pode ser um problema para uma pessoa,
pode ndo ser para outra, pois depende de varios fatores, tais como:
interesse pelo problema, conhecimento matematico e ainda das
experiéncias anteriores.

Este mesmo paragrafo esta presente na pagina n° 16 da revista LEMA n°2, no
capitulo destinado a discussdes sobre resolu¢cdes de problemas. Por meio da leitura
que realizamos tanto na obra de Polya (1977), quanto no livro escrito por Pais e
Freitas (1988), é possivel perceber uma relacdo constante estabelecida pelos
ultimos a obra do primeiro. Os autores do livro Atividades em Educagcdo Matematica,
buscam em Polya (1977) ndo somente orientagcdes de como trabalhar problemas,
mas também concepg¢des sobre a importancia do rigor matematico e ao mesmo
tempo do exagero no rigor matematico. Polya (1977) apresenta a importancia da
demonstracdo matematica e também, a possibilidade de descobertas matematicas
por meio da observagao, analogia e dedugdo, assim como as etapas que ocorrem
na resolugdo de um problema matematico. Nessa perspectiva, Pais e Freitas (1988,

p.70) apresentam:
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O erro, ao invés de ser visto como algo ruim, deveria ser matéria-prima de
trabalho, sendo importante que os préprios alunos o percebam. A
orientacdo do professor tem que ser discreta, a “dica” ndo pode resolver o
problema, ele deve partir sempre do concreto para o abstrato, do empirico
para o formal, bem como, dos casos particulares para a generalizacao
posterior. Fazendo isto, acreditamos estar propiciando aos alunos o prazer
da descoberta e o gosto pela Matematica.

Portanto, € possivel verificar uma base didatica de metodologia baseada no
método da descoberta por meio da resolugdo de problemas, apresentada de forma
intensa na pratica dos professores em questao.

Ainda nessa perspectiva, os autores, Pais e Freitas (1988), apresentam um
tema sobre a variacdo de situagdes problemas, visto também como referéncia a
obra de Pdlya (1977), vinculando ao professor a caracteristica de solucionador e
elaborador de problemas, julgando de grande importancia a mudanga de situagdes
problemas. “Além da variacado do nivel, tipo e da forma, pode também, num mesmo
problema, variar os dados ou as incognitas, se o caso for de determinagdo ou a
hipétese e a tese num problema de demonstragéo.” (PAIS; FREITAS, 1988, p.71)

Na revista LEMA n°2, pagina n° 16, encontramos um problema que envolve o

conteudo de analise combinatoria:

Figura 6: Problema 1

- ’ > L]
3) Doze professores de matematica se reuniram numa sala, para dis
cutirem problemas do ensino. Sabendo-se gque todos se cumprimen

z
taram uma unica vez, gual foi o total de cumprimentos troca-—
dos 7

[

Fonte: | FMA 2 n_16

Um problema semelhante a este € encontrado no livro ndo publicado escrito
por Pais e Freitas (1988), no qual os autores apresentam uma variagao, assim como

mostraremos na imagem abaixo:
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Figura 7: Problema 2

23, Doze professores de matemdtica se reuniram para debaterem
problemas relacionados com o ensino, para isso dispuseram
as carteiras na forma de uma circunferéncia e apds cada pro
fessor conversar com os seus vizinhos na roda, cada um cum-.
primentou todos os outros (com excessdo de seus vizinhos).
Quantos cumprimentos foram realizados ac todo? Obs. Na sala
ao lado estavam reunidos 6; professores de Portugués e nas
mesmas ccndiqaes'acima, uma pessoa observou gque foram tro

A

cados 90 cumprimentos. Quantas pessoas estavam reunidas
nesta outra sala?

Fonte: Atividades em Fdiicacao Matematica. n. 100

Dessa forma, é possivel verificar que, na pratica, Pais e Freitas adotavam a
metodologia apresentada por Polya (1977), sobre variagdo de situagdées problemas.
No caso apresentado acima, ha variacdo do nivel de dificuldade e da forma, além da
variagao de dados e incognitas. Porém, o contexto permanece o mesmo, tratam-se
de problemas que envolvem o raciocinio logico e 0 uso do conteudo de analise

combinatoria.
Consideramos interessante apresentar ao leitor deste trabalho a forma com

os autores da revista LEMA, trazem a possivel resolugcéo deste problema, proposto
na edi¢ao 2 e resolvido na edi¢ao 3:

Figura 8: Solucao
3) Primeira Solugdo:

0 primeiro cumprimenta 11 pessoas, o segundo cumprimenta
s6 10, pois ja cumpri.meﬁtou o primeiro, o terceiro cumprimen-
tara s0 9 e assim sucessivamente até o 129 que nao cumprimen-
tara nunguém, pois ja foi cumprimentado por todos. Portanto o

total de cumprimentos sera: 11 «+ | O Aixle | e6.

P

Segunda Solucao:

Imaginemos todos posicionados sobre uma circunferéncia.Nes

te caso as pessoas serdo os vertices de um poligono de doze 1la

, dos e cada cumprimento sera um lado ou uma diagonal. O total

de cumprimentos sera dado pela soma do numero de diagonais com
o nomero de lados, isto €, _liiéli:él_ iy nne

Fste problema pode também ser explorado atraves de analise

combinataria.

Fonte: LEMA 3, p. 18
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E interessante observar que os autores trazem a proposta de uma situacéo
problema e a partir desta buscam explorar o raciocinio l6gico em sua resolugéo,
antes de apresentar a fébrmula ou regra matematica implicita no conteudo de analise
combinatdria. Portanto, esta presente nesta resolucdo o método da descoberta,
responsavel por trabalhar-se primeiro com a deducg&o ou analogia e, posteriormente,
a teoria e formalizagao.

Nessa perspectiva, com o objetivo de desenvolver essa forma de ensino, sdo
apresentados alguns exemplos e sugestdes metodoldgicas, como as charadas.
Assim, os autores trazem as informagdes de “com quem trabalhar” e “por que
trabalhar”. Por exemplo: “A méae do Joaozinho tem cinco filhos: Dada, Dedé, Didi,
Dodé...Qual é o nome do quinto filho?” (PAIS; FREITAS, 1988, p. 71). Segundo os
autores, esta charada pode ser trabalhada com alunos desde a pré-escola até os
niveis de escolaridade mais elevados. Seu objetivo e finalidade estd no
desenvolvimento de percepgdo de dados, coeréncia légica e a resisténcia a
solugbes ingénuas e precipitadas. Outro exemplo, um pouco mais elaborado,
também é proposto pelos autores, tanto no livro Atividades em Educagao
Matematica, quanto na revista LEMA n° 1, o qual sua resolugdo encontra-se na
revista LEMA n° 2:

Um homem caminhava por uma estrada que tinha trés capelinhas. Ao
chegar na primeira delas, fez a seguinte promessa: se tivesse o dinheiro de
seu bolso dobrado, daria ao santo 20 cruzados de esmola. Ele foi atendido
em seu pedido, cumpriu 0 que prometera e continuou a viagem. Ao chegar
a segunda capelinha, repetiu a promessa, sendo também atendido e apés
dar 20 cruzados para o santo, continuou seu destino. Chegando a terceira
capelinha fez novamente a mesma promessa e foi novamente atendido,
mas ao dar os 20 cruzados, notou para sua surpresa que nao lhe restara
dinheiro algum em seu bolso. Qual a quantia que ele possuia ao chegar na
primeira capelinha? (PAIS; FREITAS, 1988, p.72)

Como proposta para solugao deste problema, os autores da revista LEMA n°
2 trazem duas formas de resolugido, por meio da solugido aritmética e por meio da

solugéo algébrica, como podemos verificar:
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Figura 9: Problema 3

1) Preblema dazs capelinhas

a) Solugao Aritmetica =z
Como no fipal ele nao possuia dinheiro zlnum, momentos antes
de chegar a 38 capelinha ele possuia 1D cruzados,  Portanto
antes de chegar a 2¢ capelinha ele possvia 15 cruzados e FJ!.
nalmente ao se deparar com a 13 czpelintz ele possuia 17 —
cruzados e 50 centavos.

b) Solugdo algebrica
Seja x a quantidade de dinheiro que possuia ao chegar a pri
meira capelinha. Ao sair dela possuia 2x-20, que dobra, mas
como dzixa 20, ao sair da 22 capelinha sie possui 4x-60 e
finpalmente, ao sair da 32 capelinna ele nossui 8x-140 que e
igual a zero, pois nac lhe restou dinheiro algum, ou se ja,
8x=140 = 0, portanteo x = 17,50. g

Fonte: LEMA 2, p.17

Dessa forma, analisando estes problemas com base nas ideias do autor de
referéncia, utilizado por Pais e Freitas, quanto a resolucdo de problemas, podemos
fazer alguns apontamentos. O primeiro deles € no que se refere a problemas de
determinacao, sendo estes problemas nos quais “temos que encontrar uma certa
incégnita x que satisfaca uma condicionante claramente anunciada.” (POLYA, 1977,
p.104). Por outro lado, o mesmo autor traz a diferenga existente entre problemas
matematicos e problemas n&o-matematicos. O ultimo, relacionado a problemas os
quais nao envolvem conceitos matematicos, como o caso do problema acima o qual
trata dos irmaos do Joaozinho. Para Pais e Freitas (1988, p. 74). “Existem
problemas que servem para construgao histérica dos conceitos, outros para estudo
dirigido, outros para generalizagdo, alguns muitos engenhosos e até mesmo
problemas que ficam “pendurados”, aguardando solugao.”

Ainda sobre a resolugdo de problemas, seus objetivos e uma de suas
finalidades, os autores trazem a noticia de realizagcdo de olimpiadas de Matematica

para alunos de 1° e 2° graus a qual, segundo eles:

Podemos promover as olimpiadas com o objetivo de descobrir talentos para
a matematica, ou seja, descobrir jovens com potencial para serem futuros
Matematicos. Embora se tratando de um nobre objetivo, este, certamente
tem pouco significado educacional, ja que numa sociedade de classes como
a nossa esses talentos acabam fluindo “naturalmente. (PAIS; FREITAS,
1988, p. 73)
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Neste momento, durante a leitura do material, nos questionamos sobre a
Olimpiada de Matematica citada por Pais e Freitas e relacionamos com uma noticia

presente na revista LEMA 2:

Figura 10: Olimpiada de Matematica

NOT LG AS 19

sa QLIMPIADA DE MATEMATICA

0 Departamento de Matematica da Universidade Federal de Ma
to Grosso do Sul promoveu no ultimo dia 03 de Outubro a 52 Olim=
piada Estadual de Matematica com a participagac de alunos do 2%
grau, A prova foi realizada nas cidades de Campo Grande, Corumba,

Trés Lagoas, Dourados e Aquidauana.
Fonte: LEMA 2, p.19

E possivel inferir que o Departamento de Matematica, durante a década de
1980, promovia a Olimpiada Estadual de Matematica para alunos do 1° e 2° graus,
com o intuito de descobrir novos talentos na matematica e alcance objetivos que se
revertam para a melhoria da aprendizagem. No trecho que trazemos acima,
presente na revista LEMA 2, os autores descrevem este evento como sendo voltado,
nesta edicdo, aos alunos do 2° grau. Nesse momento, consideramos relevante
trazer ao leitor que, desde 1979, acontece no Brasil a Olimpiada Brasileira de
Matematica com o objetivo de selecionar os alunos que vao representar o Brasil nas
diversas olimpiadas internacionais. A partir de uma investigacdo que realizamos
acerca deste assunto, encontramos informag¢des que nos indicam que, durante a
década de 1980, estados brasileiros realizavam este formato de Olimpiada, porém
também a nivel estadual além do nacional, como é o caso do Mato Grosso do Sul

por meio do Departamento de Matematica.

Do ponto de vista educacional, o ensino da Matematica deve ser um
instrumento que sirva para a libertagdo do homem e é neste aspecto que
acreditamos que a realizagdo de olimpiadas de Matematica pode melhor
contribuir para o ensino. Para que isso se efetive as questdes ndo devem
ter nivel de dificuldade tao elevado de forma a desestimular a maioria dos
participantes, por outro lado, ndo estamos propondo que as provas sejam
constituidas somente de aplicagdes de férmulas, sem exigir raciocinio e
criatividade. Através da intensificacdo do habito de resolver problemas de
Matematica o estudante desenvolve o seu raciocinio, ndo somente para a
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matematica, mas também para se transformar num profissional competente,
qualquer que seja a profissdo que ele venha a escolher. Assim, as
olimpiadas podem ser realizadas entre os alunos de uma classe, entre os
alunos da mesma série numa determinada escola ou até mesmo entre os
alunos de uma escola, cidade, etc... Acreditamos que com esse tipo de
realizagdo seja possivel incentivar a criagdo de grupos de Matematica bem
como um maior entrosamento entre professores e alunos de diversas
escolas.

Provavelmente esses grupos iniciaram reunibes para discutirem temas
como: conteudos programaticos, metodologias, curiosidades, materiais
didaticos, questdes de sala de aula, Histéria da Matematica e outros. (PAIS;
FREITAS, 1988, p.73)

Por meio do estudo que realizamos sobre os materiais apresentados até o
momento, em especial, escritos por Pais e Freitas, inferimos que a proposta de
problemas voltados para a Olimpiada de Matematica, conforme apresenta os
autores, ndo difere das propostas de problemas apresentados para serem
trabalhados nas aulas de matematica durante o ano letivo.

Com o intuito de investigar mais sobre o método da descoberta e da técnica
de resolucdo de problemas, optamos por apresentar ao leitor deste trabalho o
capitulo n® 11 do livro Atividades em Educagao Matematica, intitulado “angulos de
poligonos”. Buscamos analisar o capitulo em questdo por meio do que
apresentamos até o momento a partir das concepgdes de Pais e Freitas ao que se
refere a metodologia de ensino. Segundo os autores em questdo, deve-se
estabelecer uma relacdo entre conteudo, objetivo e metodologia, além disso,
prevalecer, durante o uso de materiais didaticos, as transi¢ées do concreto para o
abstrato, do empirico para o formal e, do particular para a generalizagdo. Dessa
forma, trazemos o conteudo de &angulos de poligonos e sua sugestdo de

metodologia de ensino. Segundo Pais e Freitas (1988, p. 45):

O objetivo deste capitulo sera trabalhar com alguns resultados da teoria dos
angulos de um poligono, através do método da descoberta e da técnica de
resolugdo de problemas. Para isso, a partir de um problema, faremos
sugestbes de algumas atividades, que podem ser desenvolvidas pelos
alunos do primeiro grau e de algumas demonstragdes que o professor de
Matematica deve realizar, no sentido de complementar as verificagdes
obtidas nas atividades.

ApoOs esta breve introdugcdo sobre os objetivos do capitulo, os autores
apresentam alguns problemas que podem ser propostos em um momento

introdutdrio do conteudo, para que os alunos sintam-se motivados a resolvé-los e,
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dessa forma, acontega o que Pais e Freitas (1988) indicam como a ideia de inversao

da forma como os conteudos sao apresentados, ou seja, primeiro trabalhar o

problema, posteriormente uma descoberta, ou resolucdo deste, resultando na

teorizacéo, e ndo o contrario. Os autores apresentam as seguintes questdes (PAIS;
FREITAS, 1988, p. 45):

a) Quantas regides triangulares regulares congruentes precisam ser
colocadas num vértice para cobrir um plano?

b) Que outra classe de poligonos congruentes pode ser usada para cobrir o
plano? Quantas seriam necessarias em um vértice?

Fazendo a seguinte orientacdo aos professores em referéncia as quatro

etapas da resolucdo de problemas proposto por Pdlya (1977), intitulada como

compreensao do problema:

[...] antes de iniciarmos as atividades é necessario verificarmos se a etapa
de compreensdo do problema foi atingida pelos alunos, neste sentido
devemos fazer uma exposigéo oral, que ajude a esclarecer o problema e
algumas perguntas a classe para que tenhamos certeza da continuidade do
trabalho (PAIS; FREITAS, 1988, p.45)

Nesse sentido, os autores apresentam uma proposta de desenvolvimento de

metodologia:

E bom o professor verificar (embora tal fato ndo deva ser colocados para os
alunos) que na solugédo do item a) do problema é necessario admitirmos
(sem a demonstragdo Matematica, neste nivel) a possibilidade de recobrir o
plano com alguns poligonos regulares, o que intuitivamente nao ¢é dificil
pois, na pratica, tais ladrilhos (quadrados e hexagonos) podem ser
observados nas calgadas e casas (PAIS; FREITAS, 1988, p.45-46)

Em entrevista, Pais (2017a), ao falar sobre a aproximagdo da matematica

com o mundo real, nos indica que, na década de 80, possivelmente diante de um

problema como este que, inferimos estar proximo a realidade na qual se insere o

aluno, ele e os demais colegas buscavam trazer para sala de aula elementos da vida

cotidiana:

De aproximar a matematica. S6 que n&do com todos os conteudos, faziamos
isso nos que fossem possiveis. A questdo das medidas, contagens, da
geometria dos ladrilhos. N6s iamos no mercado buscar os ladrilhos, que
tinham formato diferentes, os ladrilhos retangulares, os quadrados, ou de
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outra forma que pudesse ladrilhar o piso. Coisa assim, bem legal, faziamos
ladrilhos de madeira também, mas tinha os ladrilhos feitos de cerdmica
mesmo que nds compravamos ai no mercado. Era um pouco proéximo, €
l6gico que essa € uma experiéncia ou outra, mas ja era uma tentativa de
sair daquela matematica A, iluséria, com um “laboratériozinho” como se
fosse uma casinha de boneca. [...] ndo que isso era muito teorizado, mas

sabiamos que tinha essa consciéncia. (PAIS, 2017a, p. 157)

Os autores apresentam uma forma de resolugdo do problema da letra (a),

citado anteriormente, apresentado da seguinte maneira:

Figura 11: Material 1

Dado um tridngulo reqular (equildtero) verificamos que
'. . seus trs dngulos sdo congruentes, portanto se soubessemos a soma
dos tr@s angulos internos, consequentemente, saberiamos o valor

e de cada dngulo, ou seja, se 5i representa tal soma, entdo

S . ' =
{*) X, = 5% = angulo interno do trifngulo equilatero
Desta forma, o problema de responder o item a, passa a

ser agora o cdlculec de Sj, pois dai, por (*) teriamos o valor de
Xis i

e como, para cobrir totalmente um vErtice & necessirio perfazer os
360°, a resposta do item a seria, simplesmente 360° dividido por
Xi. )

Fonte: Atividades em Educagdo Matematica, p.46

E possivel identificar neste exemplo que trouxemos a presenca das transicdes
trabalhadas: concreto para o abstrato, do empirico para o formal e do particular para
a generalizagdo, por meio do uso do material didatico dos ladrilhos para o rigor
matematico. Em seguida, os autores sugerem atividades para descobrir 0 valor da
soma dos angulos internos de um tridngulo qualquer. Apresentaremos aqui, uma
destas juntamente a sua metodologia de ensino.

O objetivo desta atividade é descobrir a soma dos angulos internos de um

triangulo qualquer. Assim, os autores apresentam as etapas as quais devem ser
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desenvolvidas pelos alunos: 1. Desenhar um tridngulo qualquer numa folha de
papel. 2. Recortar o tridngulo e colorir cada angulo de uma cor diferente. 3. Rasgar o
tridangulo em trés partes. (PAIS; FREITAS, 1988, p.46) Assim:

Figura 12: Material 2

4, Juntar as trés partes coloridas e observar o resulta
do:

Vocé deve cbservar gue embora cada um desenhou um tridn
gulo diferente do outro, o resultado deve ser 1300, mas este fa
to ainda ndo foi por nbs demonstrado matematicamente.

Fonte: Atividades em Educacao Matematica, p.47.

Como é possivel verificar na imagem acima, a quarta etapa equivale ao
resultado. Além disso, os autores ressaltam que esta seria apenas uma verificacido
por meio de experimentagao, a qual necessita-se de uma demonstragao matematica
posteriormente. Podemos neste momento fazer referéncia novamente aos autores
Pastor e Adam (1948), os quais em sua obra apresentam uma critica a este mesmo
experimento que se refere ao estudo da soma dos angulos internos de um triangulo

qualquer.

[...] no puede considerarse la experiencia por si sola como base suficiente
para establecer las verdades matematicas. Asi, por ejemplo, no bastara
recortar los vértices de muchos triangulos, adosarlos y comprobar que la
suma de los cada tridngulo vale un angulo llano para asegurar que esta
propiedad es ciesta para todos los triangulos, ni siquera los triangulos
comprobados. (PASTOR; ADAM, 1948, p.27-28)
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Neste sentido, apdés apresentar algumas atividades referentes ao desenho de

tridngulos, os autores Pais e Freitas (1988, p.49) fazem a seguinte demonstragao:

Figura 13: Teorema 1
= Teorema:

A soma dos Sngulos internos de um tridngulo qualquer ¢

igual a dois &ngulos retos. .
Demonstragﬁo: pelo ponto B tracemos a4 reta rparalela ao lado hg
do tridngulo ABC(como na figura),

//s

Existe € & Gnica pelo
5¢ postulado de Eucli
des.

a'

an

o

¢ & ¢' como conseguéncia do
5¢ postulado os dngulos al
ternos internos sao con

gruentes, logo

a+btc=a"+b +¢c'=180°
Fonte: Atividades em Educacdo Matematica, p.49

Assim, inferimos que neste exemplo, os autores transmitem com éxito suas
ideias com relacdo ao uso de materiais didaticos relacionados ao ensino da
matematica, esbogando as transigdes que consideram triviais e as relagdes entre
conteudo, objetivo e metodologia. Nesse sentido, Pais e Freitas (1988), apresentam
nas proximas paginas a soma dos angulos internos de um quadrilatero qualquer,
partindo do problema enunciado no item (b) que apresentamos acima, em seguida
ao manuseio do material didatico, a demonstragcao do teorema e a generalizagao.
Neste ultimo item, os autores fazem uma generalizacdo voltada a descoberta de
uma formula que fornega a soma dos angulos internos de um poligono de n lados. O
ultimo conteudo abordado, também nessa perspectiva, € sobre angulos externos,
onde sao apresentados por meio de material didatico e, em seguida, demonstragao
formal matematica.

Outro capitulo a ser considerado € que apresenta questdes como estas
discutidas acima, é o capitulo n°15 intitulado “O teorema de Pitagoras”. Segundo
Pais e Freitas (1988), este conteudo pode ser trabalhado com alunos da 8° série do
1° grau, hoje 9° ano do ensino fundamental, além disso, os autores propdem uma

maneira diferente de apresenta-lo aos alunos que nao seja da forma: trazer uma
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demonstragao classica usando semelhanga de tridngulos e, em seguida, exemplos e

exercicios de aplicagao da férmula.

Dentro da nossa proposta, julgamos de fundamental importancia, a escolha
de algumas situagbes-problemas motivadoras além de comentarios
histéricos e da apresentagdo de materiais concretos, tanto para
demonstragdes como para descoberta e aplicagoes.

Acreditamos que o Teorema de Pitagoras é importante ndo sé pelas
inumeras aplicagdes praticas e tedricas, mas também pela grande
variedade de demonstragdes que € possivel encontrar para ele, muitas
delas acessiveis a alunos de final do primeiro grau. (PAIS; FREITAS, 1988,
p.75).

Assim, os autores iniciam um trabalho acerta do Teorema de Pitagoras, dessa
vez apresentando aspectos histéricos no qual, acreditamos, estar neste momento no

intuito de levar o aluno a compreender com e onde surgiu este teorema.

Figura 14: Histéria da Matemética
Onde & como teria surgido esse teoreasat

Olhando para o passado vemos que 03 antigos egipclos |,
ds margens do rio Nilo, esticavam cordar mos ndos a 3, 4 ¢ 5 wuri
dades de comprimantb respectivamente, para obterem ingulos retus,
jd fazendo dessa forma aplicagGes empiricas du teorema. Os babi
16nios, cultura contemporinea, foram mais longe, como compr—ram
anilises do tablete de argila de nimeroc 322, da colegfio Plimpton
da Universidade de Columbia, Nova Yorque, no qual hd uma lista
gem enorme de ternas pitagdricas, sd superada em termos matemiti
cos pelos gregos muitos séculos mals tarde. WNa Grécla, os pita
gbricos achavam que os numeros governavam o mundo e eram a chave
de todo 2 conhecimento. 1A evikdéncias de que foram os prlmelros
a yencralizar ¢ aprescntar dcmonntraqﬂcﬂ (L] uplluuqﬁun ababratan
do teorema. Uma delas foi a descoberta dos irracionals, caleu
lando o comprimento da diagenal do quadrado de lade unitirio,
fato que causou grandes aborreclimentos ¢ os flzeram desviar da
aritmética para a geometria,

Procurando seguir uma linha historieca, propomos alguns
problemas ¢ atividades visondo a descoberta, aplicagGes e alyu
mas demonstragdes para o tcorema,

Fonte: Atividades em Educagao Matematica, p.75

Percebemos uma forte relacao existente entre a forma com que os autores de
Atividades em Educacdo Matematica, e o autor de Conceitos Fundamentais da

Matematica, Bento de Jesus Caraca, abordam a histéria da matematica com o intuito
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de situar o leitor sobre como, onde e o0 que levou ao surgimento e desenvolvimento
de uma descoberta matematica. Vale ressaltar que Pais e Freitas tinham Caraca
(1984), como um de seus autores de referéncia na escrita de sua obra. Na edi¢do
que analisamos, Caraga (2010), apresenta em seu primeiro capitulo intitulado “O
problema da contagem”, em seu subtitulo “Numeros naturais”, uma abordagem
sobre a contagem, operagao elementar da vida individual e social. Nesse trabalho, o
autor apresenta de forma semelhante a Pais e Freitas (1988), o uso dos numeros
naturais como ferramenta do homem e seu desenvolvimento por meio da civilizagao.
Assim, o uso da Histéria como um aliado nas introdug¢des de alguns conteudos
matematicos.

Além disso, no ultimo paragrafo presente na imagem acima, os autores
estabelecem uma ordem de apresentacdo do conteudo no qual se baseia em uma
ordem histérica, portanto, a forma com que uma civilizagdo trabalhou com
determinado conteudo.

No item 1, intitulado “PROBLEMA”, é apresentado um problema por meio de
um caso particular no qual, ao se deparar com este, o aluno deve passar pela
primeira etapa de resolucdo (POLYA, 1977) deste, a compreensdo do problema.
Buscando seguir uma linha histérica, baseado em como surgem as importantes

descobertas, os autores apresentam o problema.

Figura 15: Problema 4

1. PROBLEMA. _
Um corretor de imdveis estd vendendo um terreno com o formato

e as medidas da figura abaixo, ao prego de Cz$ 100,00 o -

quadrado. Qual & o prego total do terreno? O &ngulo & & reto.
fo
50m

B 50m
30m. .

A 40m D

Fonte: Atividades em Educagdo Matematica, p.76.
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Posteriormente, no item 2, intitulado “COMENTARIOS”, uma ideia de como
resolver o problema acima que “consistem basicamente em determinar a area do
terreno e depois multiplicar esta pelo pregco do metro quadrado.” (PAIS; FREITAS,
1988, p.76). Dessa forma, entendemos se tratar da segunda etapa da resolugao do

problema (POLYA, 1977), denominada como estabelecimento de um plano.

Figura 16: Comentarios

2. COMENTARIOS.

Resolver o problema acima consiste basicamente em determinar
a area do terreno e depois multiplicar esta Area pelo preco  do

metro quadrado. Uma das idéias que pode surgir, e a de triangula
rizar a figura: :

A D.

Assim devemos calcular as &reas dos trifingulos ABD e BDC, Partin
do da hipStese que ja tenhamos estudado a f&rmula da Area de u;
tridngulo retangulo, temos:

40 % 30

arca ALD = = 400 m2
2 .

resta portanto, calcular a area do tridngule BDC, donde surge a
necessldad% de conhecermos o comprimento BD representado na figu

ra por x. Observando que ¢ tridngulo A3ZD & retingulo, vanos pro
por uma atividade para "“descobrir" uma relaqﬁc entre o8 catetos
. e a hipotenusa de um tridngulo retingulo,

Fnnte: Atividadec em Fdiicaran Matematica n 75

Para que fosse possivel chegar na resposta do problema proposto, os autores
apresentam um meétodo de resolugdo e a partir disso, atividades que possibilitem
descobrir a relagado existente em os catetos e a hipotenusa do triangulo retangulo.

Assim, apresentaremos ao leitor o item 4 intitulado “ATIVIDADE 2”.



116

Figura 17: Atividades.

4. ATIVIDADE 2. ( com o mesmo objetivo da atividade 1)

1. Descenhar numa folha de papel dol:s quadrados como na Figuran
abaixo:
8cm Gcm 6cm 8cm
ocm
8cm 8cm
dcm
Gem \
. \/
8cm Gem 8cm 6em

Fnnta* Atividadee em Fdiicarin Matematica n 77

Nesta atividade, os autores buscam trabalhar com a intuicdo, no qual
podemos nos basear no que um de seus autores definem sobre esse método de

descoberta:

La intuicion y la experiencia, Unicas fuentes de conocimientos em la nifies,
son ya insuficientes para los espiritus razonadores. La experiencia com sus
imperfecciones y la intuicibn com sus espejismos nos engafian y nos
conducen com frecueneia a conclusiones erréneas. (PASTOR; ADAM,
1948, p.121-122)

Diante desta perspectiva, assim como Pastor e Adam (1948), os autores do
livro Atividades em Educagdo Matematica, Pais e Freitas (1988), mostram como é
possivel, a partir da intuicdo, deduzir o Teorema do Pitagoras, por meio de cinco
atividades envolvendo a intuicdo da deducdo do Teorema. Uma delas é esta que

trazemos na imagem abaixo, a qual envolve um passo a passo:
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Figura 18: Teorema 2

Ragortar os dols guadrados= o também as figuras intarnas.

Observar gque as &reas dos dois quadrados sfis iquais, pois as
masmos Sao Congruentes,

Retirar um trifngule de cada gquadrade e chservar Gua as
dreas restantes continuam iguais,

b
e
Dadugic algBbrica: o {b+e}®= b¥ezbose? =
e
= a2 + d_be
F
h
1 az = ]::2 + c?
>. Retlrar os outros 3 tridngulos e concluir que as areas abai
¥o s8o iguais:
» Ares
G6dcm — 2
lodem
: 2
36 cm
6. Logo ¢ lade do gquadrade construldo sohre a hipotenysa &

igual 10cm, em guiras palavras: "0 gquadrado da medida da hi,
patenusa & dgual 3 moma dogs quadrados dlas wed Dios doss ru1:

tos® gue & o chamado Leorema de PLIAGORAS .

Fonte: Atividades em Educagao Matematica, p.78

Posteriormente, Pais e Freitas (1988), buscam a formalizagcdo do Teorema de

Pitagoras por meio de demonstragbes, mais especificamente, quatro diferentes

demonstragoes.

Baseando-se em Pastor e Adam (1948, p.122): “No basta, pues,

Ver; es preciso razonar”
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Figura 19: Demonstracao

7.4 Demonatraglo usando a semelhanga de trifingule

Trata-se da demonotragio mais "curta" ¢ geralmente a
4 que Mais aparece nos livros de primeiro grau; ne entanto se
Eaz necessirio uma melhor comprecnsio da teoris da  semelhanga.
- Tom o objetivo de verificar experimentalmente a semelhanca Ere
Pomos & seguinte atividade:

Desenhar dois tridZngulos retingulos congruentaes, tra
gar & altura num deles, em relagio & hipoteousa, recortar este
na altura e por sobreposigdo verificar a semelhanga dos trés
tridngules obtidos. '

olE
n
o= =
U
L=
n
=
[+

L . 2 2
= -----__} I -

L=a k=]

ETE
I
al
H]
(3%
1
L]
=
[H]
o
=
=
+
=
=
1

c.g.d.

Fonte: Atividades em Educacdo Matematica, p. 83

Apds propor um problema, um método para resolugdo deste, algumas
atividades com o intuito de deduzir as relagdes existentes entre os catetos e a
hipotenusa em um tridngulo retdngulo qualquer e a formalizacdo matematica, os
autores trazem uma lista de problemas de aplicacao envolvendo o Teorema de
Pitagoras, compostas por cinco problemas.

Foi possivel verificar neste capitulo, o que Pais e Freitas (1988), nos
apresentam sobre suas teorias metodolégicas de ensino. Os autores trazem as
transi¢cdes do concreto para o abstrato, do empirico para o formal e do particular

para a generalizagao.
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Neste mesmo modelo, encontra-se o capitulo 16, intitulado: razéo, proporgao
e regra de trés. No capitulo em questdo, os autores trazem definicbes, exemplos,
problemas, propriedades e trabalham com casos particulares e também
generalizagao, por exemplo. No topico, regra de trés, Pais e Freitas (1988), buscam
apresentar “O que é?”, “Quais os objetivos do estudo deste conteudo?”, “Com quem
trabalhar?”, “Metodologia”, “Nota historica”, “Qual sua influéncia como conteudo
escolar? Assim, s&o trazidos alguns problemas e exemplos. Nessa perspectiva,
traremos como exemplo, o capitulo 17, intitulado “Relacdo de Problemas”, no qual
os autores apresentam uma lista com mais de 30 problemas envolvendo diversos
conteudos matematicos de 1° e 2° graus.

Traremos como exemplo, um problema que esta presente no livro Atividades
em Educacdao Matematica e também, na revista LEMA 1, no qual sua resolucéo

encontra-se na revista LEMA 2.

Figura 20: Problema 5

8. Um canibal propds a seu prisioneiro um Joge de par ou impar:
- Diga um niimero entre 901 e 1000. Se ele tiver uma quanti
dade Impar de divisores, vocé estari livre. Em caso n

. A con
trario vocé serd servido no jantar.

= Respondeu o prisioneiro:

- Entre 0 e 20 ou teria 4 chances de acertar; entre 901 - e ,

1000 s6 tenho uma ...

Mesmo assim o prisioneiro acertou o niimero. Qual & ele?

Fonte: Atividades em Educagao Matematica, p. 97.
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No qual os autores apresentam a seguinte forma de resolugéo:

Figura 21: Problema 6

2) Problema do canibal i
- - -1 *

Dh&erga—se gue entre 0 = 20 oz numeros gue dossuem uma guanti-

UE;; impar de divisores saos: 1, 4, 9 = 16, todos guadrados per

feitos. 7

Dbserve gue+ "Um numero passui uma guantidszde impar de diviso-
res, se 2 so se, for um guadrade perfeito" (De-
monstre!)

QbEEEUEqdn gsse fato, a solugac consiste ex verificar que 96l=

= 214, B o0 unico guadrado perfeito compreendido entre 901 1000

Fonte: LEMA 2, p.17

E interessante destacarmos a orientacdo trazida pelos autores durante a
resolucado do problema: “Demonstre!”. Assim, verificamos a importédncia que estes
vinculavam a formalizacdo da matematica. Nao basta apenas deduzir, € importante
formalizar.

No capitulo n°® 13 intitulado: “Alguns tépicos de aritmética”, segundo os
autores, a proposta “é o estudo de alguns problemas que envolvem numeros
naturais. Apresentamos o problema e descrevemos algumas consideragdes sobre
sua solugdo, bem como alguns resultados de aritmética.” (PAIS; FREITAS, 1988,
p.61). Dessa forma, os mesmos trabalham com o modelo formal e geral do rigor
matematico, apresentando progressdes aritméticas, algumas descobertas por
deducédo e, em sua maioria, propostas de problemas. Além disso, € possivel verificar
proposi¢des logicas e demonstragdes. Portanto concluimos que, com relagdo aos
capitulos que apresentamos anteriormente, este em questdo ndo apresenta
aspectos didaticos e metodoldgicos, levando-nos a inferir ser um capitulo puramente
l6gico.

Além dos capitulos citados até o momento, o livro Atividades em Educagao
Matematica contempla seis capitulos contendo conteudos que envolvem o uso de
materiais didaticos. Portanto, decidimos apresentar estes de forma breve e em
conjunto, pois em todos os casos, ha uma metodologia semelhante no uso destes
materiais no ensino de matematica.

Capitulo 6: O geoplano.
Capitulo 7: O Tangram e a Matematica

Capitulo 8: Material de Rigidez
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Capitulo 9: A Tabua Algébrica
Capitulo 10: O Cubo da Soma e da Diferenca
Capitulo 18: A Balanga de Ganchos.

Durante a leitura destes seis capitulos foi possivel verificar que os autores
buscaram trabalhar com a metodologia proposta por eles, a qual descrevemos até o
momento neste trabalho. Nos capitulos em questdo, encontramos informacgdes
desde as definicdes sobre 0 que sdo os materiais, até como construi-los, orientando
sua construgdo, sempre que possivel, em conjunto com os alunos. O que trabalhar
com estes materiais consiste no conteudo que pode ser abordado com determinado
material, relacionando a orientagbes de como utiliza-los diante de uma metodologia
de ensino. Além disso, sempre que possivel, os autores disponibilizam uma relagao
de problemas envolvendo o uso destes, pois os mesmos, citam como de extrema
importancia, a existéncia de uma lista de problemas envolvendo o uso de cada
material.

Nos foi possivel observar, no que se refere as listas de problemas, uma
variagao no nivel de dificuldade, que varia de 1 a 3 dependendo da aproximagao que
o aluno tem com o conteudo. Outro aspecto que devemos levar em consideragao
neste caso, discutido anteriormente, é com relacdo aos problemas, sempre lembrar
que, com base nos autores de referéncia como Pdlya (1977), o que € problema para
um individuo pode nao ser para outro.

Podemos usar como exemplo o capitulo 10, no qual os autores justificam o
uso do material a favor da critica que envolve memorizacéo, levando o aluno a
descoberta e néo a introdugcdo do conteudo por meio da teoria “pronta e acabada’.
Algumas orientacbes metodoldgicas estdo presentes em todos estes capitulos,
buscando destacar a importancia do planejamento e o conhecimento das limitagbes
que os materiais didaticos possuem em si mesmos. Foi possivel verificar também, a
relagdo sempre constante entre conteudo, objetivo e metodologia.

Quase que em sua totalidade, o livro aborda questdes referentes ao ensino e
aprendizagem da matematica, trazendo sugestoes de métodos, recursos didaticos,
problemas e atividades matematicas, buscando estabelecer relacbes o0 mais proximo
possivel da realidade que se insere a escola. Dessa forma, quanto ao uso de
materiais didaticos, destaca-se a indissociabilidade das componentes: conteudo,
objetivo e metodologia. Assim, observa-se uma forte critica ao ensino tradicional

demonstrando uma pratica diferenciada. Por outro lado, ha uma valorizacdo a
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abstragao do conteudo matematico, no qual os autores apresentam demonstragao e
formalizagcdo. Com isso, inferimos que Pais e Freitas (1988), de fato, valorizavam o
rigor matematico, pois diante do conteudo do livro, verificamos as transi¢gdes quanto
a resolucao de problemas partindo do concreto para o abstrato, do empirico para o
formal, assim como, dos casos particulares para a generalizagdo. Ha ainda
influéncia marcante da histéria da matematica como um instrumento didatico. Além
disso, foi possivel estabelecer relagcbes entre o que estes professores apresentavam
na teoria presente em sua obra, da mesma forma que foi relatado nas entrevistas e

referenciado nas obras de referéncia.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Neste trabalho convidamos o leitor para uma investigagcédo e reflexdo acerca
das praticas e teorias ligadas a constituicao da base referente a area de Educacéao
Matematica na UFMS, no contexto da década de 1980. Com o objetivo de verificar
os aspectos relacionados, optamos pelas areas da epistemologia e didatica da
matematica. Dessa forma, priorizamos abordar tais questdes com referéncia nas
experiéncias de personagens que trouxemos no decorrer deste trabalho, por meio
de entrevistas e materiais.

A origem de um movimento que buscou implementar a area de Educagao
Matematica na UFMS nos chamou a atencdo, sendo necessario estabelecer
estratégias para o desenvolvimento da nossa investigacdo, com base na histéria
cultural e o método critico. Foi entdo necessario compreender um pouco das
relagdes que existiram no DMT-UFMS, desde a criagao do curso de Licenciatura em
Matematica até a insercdo de aspectos pedagogicos que buscassem
transformagdes nas estruturas do curso que, predominantemente possuia aspectos
bacharelescos. Com isso, contamos com a contribuicdo da ex aluna do curso, a
professora Marilena Bittar e do professor Luiz Carlos Pais, que nos cederam
entrevistas e, junto delas, indagagdes acerca do movimento que se estabelecia.

Além do curso para formar professores, com o decorrer da nossa
investigacdo, coletamos informagdes com relagdo ao curso de treinamento para
professores, desenvolvido por alguns docentes do DMT na época. Assim, possivel
inserir a presencga dos professores Luiz Carlos Pais, José Luiz Magalhaes de Freitas
e Eronides de Jesus Biscola, no nosso trabalho, os quais tiveram grande influéncia
para que a area de Educacdo Matematica comegasse a surgir na UFMS.

Neste viés, encontramos vestigios que nos levaram a acreditar que estes
professores tiveram extrema influéncia na implantagdo de um curso de Licenciatura
em Matematica com caracteristicas de curso para formacao de professores, além de
desenvolver cursos de treinamento para professores das redes publicas de ensino e,
projetos como o LEMA e a revista vinculada a ele. Acredita-se que estas agdes
foram realizadas por meio de praticas educacionais e uma metodologia diferenciada.

O estudo desenvolvido a acerca dos materiais produzidos pelo DMT, nos

proporcionaram uma aproximagdo com as praticas e teorias trabalhadas neste
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ambiente, sendo vinculadas, sempre que possivel, as agdes que foram citadas nas
entrevistas. Tendo como foco o ensino da matematica, inferimos que a Revista
LEMA teve influéncia sobre a da area de Educacdo Matematica na UFMS e também,
no estado. Ja o livro n&do publicado, escrito por Pais e Freitas, e seus referenciais
tedricos e metodologicos, nos indicaram aspectos presentes nas bases tanto
matematicas quanto didaticas de constituicdo desta area.

Acreditamos que houve o desenvolvimento de um trabalho voltado para o
aluno e também para o professor, buscando estratégias para melhorar a educagao
nas escolas, ndo sé com relagdo aos conteudos, mas também as metodologias
trabalhadas, com foco no individuo que aprende. Destacamos, a nosso ver, a
vontade de aproximar a escola da realidade na qual se insere, trazendo problemas
do cotidiano, apresentando questdes que estdo dentro da realidade dos professores
e dos alunos, como o uso de materiais didaticos de facil acesso.

Entendemos, a partir da leitura do livro escrito por Pais e Freitas, que o
formalismo na apresentagcdo de um conteudo matematico esta relacionado a forma
com que este é apresentado, muitas vezes tendo uma metodologia pronta e
acabada, nao despertando o interesse do aluno em descobrir a teoria por tras do
conteudo. Assim, compreendemos que os autores da obra, ao criticarem o
formalismo, se referem a maneira com que sao apresentados tais conteudos,
expondo diferentes métodos os quais podem trazer resultados mais eficazes na
aprendizagem dos individuos, como o método socratico.

Ja em relagdo a importancia que os professores estabelecem ao rigor
matematico, o qual ndo deve ser excluido dos processos de ensino e aprendizagem,
estd vinculada a formalizagdo de um determinado conteudo. Ou seja, pela
valorizacado das etapas: concreto para o abstrato, do empirico para o formal e dos
casos particulares para a generalizacdo. Consideramos que seja importante
destacar que aqui diferimos as ideias de formalismo e formalizagao.

A presenca marcante de critica ao tradicionalismo presente no ensino na
época, nos faz enxergar nesses professores a vontade de mudar o cenario no qual
estavam inseridos e apresentar, aos professores dos cursos de treinamento, apoio a
nova proposta de ensino que se instaurava por meio da Revista LEMA, que

pretendia ajudar a sanar duvidas de tantos profissionais.
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Outro movimento importante foi a criacdo da SBEM, que conseguiu nos
mostrar, mais uma vez, a influéncia que estes professores tiveram em projetar o
estado em uma dimens&o nacional por meio da SBEM-MS.

Ainda durante a escrita desta pesquisa e no momento da qualificacao,
durante as consideracbes do professor Sales, membro da banca, se mostra
marcante uma fala de Pais, em entrevista, o qual 0 mesmo demostra que, ao olhar
para o passado, para os materiais por eles produzidos e trabalhados, tem a
impressao de que poderia ter feito melhor. Porém, se Pais, Freitas e Biscola, nos
permitem uma observagao, de acordo com tudo que estava acontecendo na época,
eles fizeram o melhor que poderiam fazer. Nem mesmo eles nao tem o direito de ter
arrependimento pelo que fizeram e ninguém tem o direito de critica-los ou esperar
que fizessem o melhor. Todo o esforco e empenho, a inquietacdo e a vontade em
fazer algo € o que conta. Por tudo isso que fizeram, eles s6 tem o direito de sentir
orgulho. E nds, se temos algum direito, € o de dizer muito obrigado pelo que fizeram
e nos legaram.

E significativo expressar nossa visdo a respeito da grandeza que esta
problematica de pesquisa possui, no qual consideramos impossivel esgotar este
conteudo em uma pesquisa de mestrado. Dessa forma langamos a proposta de
investigar mais a fundo o conteudo da Revista LEMA, assim como as praticas
pedagogicas presentes nos cursos de treinamento para professores e no curso de
Licenciatura em Matematica na época. Nosso objetivo neste trabalho, acreditamos
ter sido alcangado. Por meio das entrevistas, o estudo acerca dos materiais e as
criticas voltadas as agbes e objetivos, conseguimos compreender, através da
historia cultural, um pouco sobre como se deu a constituicdo da area de Educacéao
Matematica na UFMS.
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APENDICES

1. APENDICE A- REFERENCIAL BIBLIOGRAFICO DO MANUAL DOS
PROFESSORES

Nosso trabalho buscou investigar aspectos referentes as bases
epistemoldgicas matematicas e didaticas de constituicdo da area de Educagao
Matematica na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS). Esta agéo se
deu por meio de uma analise das entrevistas realizadas com personagens que
fizeram parte do corpo docente e discente do Departamento de Matematica a época,
mais especificamente, do curso de Licenciatura em Matematica UFMS, e também de
materiais como as Revistas do Laboratério de Ensino de Matematica (LEMA) e o
livro Atividades em Educacao Matematica, ndo publicado, escrito por Luiz Carlos
Pais e José Luiz Magalhdes de Freitas no periodo em questdo. No decorrer do
trabalho, até este momento, trouxemos as falas desses professores e também de
Marilena Bittar, aluna da primeira turma do curso de Licenciatura em Matematica —
UFMS. Além disso, algumas informagdes sobre as revistas do LEMA e o Livro nao
publicado, também foram citadas. Porém, gostariamos, neste momento, de trazer
maior enfoque a estes materiais, realizando uma analise sobre 0os mesmos,
apresentando algumas informagdes complementares para esta, com as falas dos
professores juntamente a outros materiais que eram usados como bibliografia de
referéncia.

A partir das entrevistas que realizamos, foi possivel selecionar trés livros,
dentre os 43 listados, presentes no referencial bibliografico do livro ndo publicado,
escrito pelos professores, 0os quais julgamos como sendo uma base para entender
como 0s mesmos estabeleciam estratégias para o ensino e aprendizagem de
matematica por meio de seu material. Sdo eles: Conceitos Fundamentais da
Matematica (2010), do autor Bento de Jesus Caraga; Metodologia de la matematica
elemental (1948), dos autores Julio Rey Pastor e Pedro Puig Adam; A arte de

resolver problemas (1978), do autor George Polya.
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Diante dos trés livros que selecionamos, realizamos um estudo, a partir de
leituras do material, e apresentaremos ao leitor, algumas consideragées com relagcao
as caracteristicas dos autores e suas obras. Buscamos neste estudo, encontrar
aspectos que aproximassem tais obras do conteudo presente nos materiais em
questdo, produzidos no Departamento de Matematica-UFMS, em 1980, para que

posteriormente pudéssemos trazer uma analise relacionando-os quando possivel.

CONCEITOS FUNDAMENTAIS DA MATEMATICA

Bento de Jesus Caraga (1901-1948), matematico portugués, escreve
Conceitos Fundamentais da Matematica e o publica, em primeira edicdo, com dois
volumes na Biblioteca Cosmos, sendo estes relativos a primeira parte em 1941:
numeros, e segunda parte em 1942: fungbes. Ja o material completo contendo as
trés partes: numeros, fungcbes e continuidade, teriam edicbes da Tipografia
Matematica e da Livraria Sa da Costa nos anos de 1951, 1952, 1958, 1963, 1970,
1978, 1984 e 1989. A edicdo que esta presente no livro dos professores tem como
editora, a livraria Sa da Costa e data do ano de 1984. Estas ultimas edicbes, que
contemplam as trés partes de Conceitos Fundamentais da Matematica, sao
referéncias para a reedicdo que usamos de estudo nesta pesquisa, de 2010. E
interessante ressaltar que a terceira parte da sua obra foi publicada trés anos apés a
morte de Caraca, no ano de 1948.

Caraca, em sua escrita sobre Conceitos Fundamentais da Matematica,
consegue apresentar ao leitor quais s&o as suas ideias com relacdo a matematica, o
seu ensino e seu desenvolvimento como ciéncia. O autor costuma levantar questdes
que levam aqueles que estudam sua obra, a filosofar matematicamente, sem perder
a forma da ciéncia matematica, contemplando explicagdes, definicbes, propriedades,
demonstragcdes e mais indagacgdes, sempre respeitando a légica e a coeréncia. O
autor, realiza sua escrita como um dialogo constante entre ele e seu leitor. O mesmo
costuma vincular a matematica sua histéria, as grandes descobertas e seus
personagens que sao responsaveis por tais, para que seja possivel compreender,
mesmo que superficialmente, como alguns conceitos se desenvolveram e chegaram
ao que conhecemos hoje. Dessa forma, Caraca apresenta a ciéncia como sendo
parte da vida humana e social. Segundo Paulo Almeida, na introdug¢ao da 7° edi¢cao
pela editora gradiva, acredita-se que a maioria dos leitores da obra de Caraga sejam

alunos do fim do secundario e inicio do universitario, assim, tenta-se, manter a
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relagdo entre essa obra e manuais modernos os quais prevalecem a componente
técnica, apesar da énfase as ideias.

Na parte 1 — Numeros, o autor apresenta, no decorrer dos capitulos,
problemas de contagem, problemas da medida, um pouco de historia, o campo real
e 0s numeros relativos. Sua metodologia aborda definigdes e exemplos de
aplicacao, tanto na algebra, quanto na aritmética e na geometria. No capitulo que
denomina como “um pouco de historia”, fala de matematica, mas ndo somente de
matematica, aborda também problemas fisicos com relagdo ao universo e, além
disso, cita nomes de personagens matematicos importantes como as escolas
filosoficas gregas: a escola da Joénia, Pitagoras, Eleia, Parménides e Heraclito. Com
relagdo aos demais capitulos, o autor mantém a linha de questionamentos e
relagdes histéricas para introducado de conceitos e definigdes, sendo fiel ao uso da
l6gica.

Na parte 2 — Fungodes, Caraca conduz, ao longo de seus quatro capitulos, o
estudo matematico das leis naturais, pequena digressdo técnica, equacgoes
algébricas e numeros complexos, e, por fim, excursdo histérica e filosofica. O autor
nao se restringe a contar a descoberta, as curiosidades ou desenvolvimentos da
ciéncia matematica e, por muitas vezes, da fisica, mas também leva o leitor a
entender como se faz ciéncia, questionando, mostrando os erros e acertos nos
processos de construcao, validacéo e explicacdo de conceitos. Assim como na parte
1, existem topicos completos de defini¢gdes, graficos, representagdes, conceitos e
explicagdes que, em seguida, retomam a notas histéricas e filosoficas.

Na parte 3 — Continuidade, nesta ultima parte do livro, o autor continua sua
forma de apresentar conceitos, generalizagbes, propriedades e definigbes
matematicas ao seu leitor, apoiando-se em notas histéricas e filosoficas para
introducao e verificacdo destes. Caraca apresenta, ao longo de seus trés capitulos,
o0 método dos limites, um instrumento matematico- as séries e o problema da
continuidade. E possivel verificar também exemplos numéricos e resultados
geomeétricos. Nesta ultima parte, em especial, temos paginas repletas de supostos

dialogos estabelecidos entre o autor e o leitor.

Consideragdes: Caracga se dedica a conduzir o leitor, em alguns casos, a descoberta
de um conceito, por meio de uma reflexdo matematica filoséfica. Por outras vezes, a

presenta logo nas primeiras linhas de um capitulo a definicdo do conceito e alguma
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critica ou indagacdo sobre situagbes referentes aquele conteudo, que em sua
maioria sdao abordados de forma densa, sem fugir do formalismo matematico.
Porém, existem algumas caracteristicas do autor que se mostram marcantes no
decorrer de sua obra, como por exemplo, a importancia dada a légica matematica, a
histéria do desenvolvimento da ciéncia matematica e a descoberta de seus
conceitos e a abordagem da algebra, geometria e aritmética em conjunto. Outra
caracteristica destacada do autor se refere a auséncia de propostas de exercicios,
se tornando, assim, um livro que induz o leitor, em alguns casos, a buscar outros
materiais para colocar a prova sua compreensao, portanto, se torna uma leitura mais

tedrica, a nosso ver.

METODOLOGIA DE LA MATEMATICA ELEMENTAL

Como indicagao de literatura por parte do professor Luiz Carlos Pais, o qual
nos alega a importancia desta obra para seu estudo pessoal e pratica profissional na
década de 1980, traremos neste trabalho uma breve analise sobre o livro intitulado
“‘Metodologia de La Matematica Elemental”. Sendo do ano de 1933, no idioma
espanhol, este se torna uma obra de dificil acesso, assim o professor Pais nos
cedeu, de seu acervo pessoal, a segunda edi¢cao desta que data do ano de 1948, a
fim de contribuir para este trabalho. Foi a partir desta, que desenvolvemos nossa
leitura ao decorrer da obra. Seus autores sdo: Julio Rey Pastor, matematico,
professor e historiador da ciéncia espanhola (1888-1962), estudioso de muita
influéncia a sua época, possui mais de 30 obras de sua autoria durante o periodo de
1910 a 1960; Pedro Puig Adam, matematico, professor e engenheiro espanhol
(1900-1960), foi aluno de Rey Pastor, os quais juntos, publicaram mais de 30

trabalhos com o intuito de contribuir com o ensino da matematica na Espanha.

1. Nogdes de metodologia da matematica elementar.

Os autores dividem o primeiro capitulo em 11 partes, sendo estas
responsaveis por esclarecer aspectos da matematica elementar, tanto suas
metodologias quanto suas origens. Os mesmos, ainda antes de comecar o capitulo,
diferenciam método de metodologia, sendo o primeiro responsavel por fazer se
chegar a um fim e o segundo, como o estudo dos diversos caminhos para se chegar
a este fim. Assim, os autores comegam a apresentar alguns métodos, seguidos de

exemplos, tanto na area da matematica quanto da fisica. Exemplos estes que, em
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sua maioria, sem envolver numeros. Outro aspecto apresentado neste capitulo sdo
com relagdo as abordagens histéricas das matematicas no percurso de seu
desenvolvimento como ciéncia, citando os nomes de classicos estudiosos, as
civilizagbes e seus respectivos feitos em cada subdivisdo do que conhecemos hoje
como matematica: Algebra, Geometria e Aritmética; explicando cada uma dessas
areas.

Os autores dao enfoque as propriedades légicas. Sobre os numeros; a
insuficiéncia da inducdo, exemplo de dedugdo e esclarece o0 que sao
demonstragcdes, teoremas e postulados. Em um segundo momento, sao
apresentados os métodos em geometria, sendo eles: método experimental, método
intuitivo, e método racional. Neste topico, onde os autores abordam conteudos de
geometria, 0s mesmos apresentam relagdes entre figuras geométricas e, o que nos
chama atencéo, € um importante exemplo que os autores trazem com relagdo a
demonstracdo geomeétrica. Utilizando de recortes em um papel, mostram que a
transformagdo de um quadrado em retdngulo pode parecer perfeita, porém,
diminuindo a escala de tamanho dos cortes, verifica-se que ndo sdo. Assim, os
mesmos deixam claro que os materiais sdo imperfeitos e nossos sentidos também,
portanto, ndo se pode considerar a experiéncia por si sO, deve-se utilizar da
abstracdo matematica. Os autores se preocupam em definir, exemplificar, constatar
as singularidades e diferengas entre axiomas, teoremas, postulados, corolarios etc,
mostrando a importancia de se construir uma axiomatica, separar representagdes
fisicas e abstratas, conhecer demonstragdes, a existéncia de relacbes entre
teoremas derivados, métodos indiretos de demonstragao, resolucédo de problemas- o
método redutivo, o método redutivo em geometria, os métodos especiais da
geometria métrica e o método dos lugares geométricos. Foi possivel perceber até
entdo, um capitulo denso, repleto de teoria, apresentando informacdes sobre os
meétodos: sobre o que sao e para o que servem, exemplos, tanto numéricos como
em forma de desenho, para representar o conteudo que estava sendo abordado. Em
alguns momentos € possivel encontrar falas sobre questdes didaticas, porém, com
relagdo aos problemas e demonstragdes: breves resolugdes e explicacdes, além de
algumas propostas de exercicios.

2. Complementos da metodologia da matematica elementar
Neste segundo capitulo, os autores anunciam ao leitor que tratardo de

questdes puramente logicas da matematica, que néo sera, este um momento, de
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discussbes didaticas. Assim sendo sua primeira subdivisdo como as definicdes
matematicas: extensdo, classificacdo, compreensdao e os mais variados tipos de
definicdo sobre conceitos. Os autores utilizam fatores historicos, reflexdes sobre os
termos e assim, trazem exemplos geométricos, aritméticos e algébricos légicos. Nos
préximos itens, sao discutidas as caracteristicas da indugdo matematica e o que a
difere da indugao de outras ciéncias como a fisica, a partir das mesmas maneiras de
explicar, apresentando exemplos légicos e suas particularidades. O rigor e os
paralogismos matematicos ocupam um importante espaco destinado a explicagdes
sobre os tipos de paralogismos, trazidos juntamente a diversos exemplos. Além
disso, o destaque quanto ao uso de um linguajar vulgar, como diria os autores, deve-
se dar atengao, pois em matematica, alguns termos podem indicar particularidades
ou generalizagbes que nao condizem com o fato apresentado, ou seja, diferengas
como direto e reciproco, por exemplo.
3. O uso dos instrumentos geométricos

Na terceira e ultima parte do livro, os autores apresentam questbes de
geometria, mais especificamente, constru¢dées geométricas e, com isso, 0 uso de
instrumentos como régua e compasso. O uso desses instrumentos, por vezes,
segundo os autores, pode ser substituido por instrumentos como uma folha de papel
dobrada, ou por vezes, o0 uso destes ndo sera suficiente para resolver determinados
problemas geométricos classicos como: duplicagdo do cubo, quadratura do circulo e
trisseccao de um angulo. Assim, apresenta-se necessario o0 uso de outros
instrumentos. Para concluir, os autores falam sobre o modo de usar um determinado

instrumento, pois a resolugdo de um problema dependera de como o vemos.

Consideragoes: Apesar de abordar algumas questdes didaticas, o livro torna-se, em
grande parte, voltado a discussdes tedricas de logicas matematicas assim como
seus métodos, como mencionamos. Ao que nos indica, esta obra estava voltada ao
publico de professores, por trazer sugestdes de como trabalhar alguns conteudos e
também os momentos de atencdo que o professor deve ter ao praticar com seus
alunos determinadas propostas como o uso de materiais de recurso fisico. Em
resumo, inferirmos que esta seja uma obra densa de conceitos matematicos que n&o
contempla lista de exercicios, porém apresenta variados exemplos e demonstracdes
conforme definigdes e teoremas, por exemplo. Abordando as trés grandes areas da

matematica, a algebra, aritmética e geometria.



135

A ARTE DE RESOLVER PROBLEMAS

A arte de resolver problemas, € um classico da literatura para professores e
alunos de matematica escrito por Geoge Pdlya (1887-1985). O objetivo desta obra é
que seus leitores pudessem desenvolver sua propria capacidade para encontrar
solugdes, ou seja, métodos possiveis e motivagdes para resolugdo de problemas.
Pdlya foi professor de matematica e responsavel por desenvolver um método para
resolucdo de problemas, o mesmo consiste de 4 etapas, apresentadas logo nas
primeiras paginas de sua obra: compreensdo do problema, estabelecimento de um
plano, execucéo do plano e retrospecto.

Assim como é apresentado em seu livro, traremos nossa concepgao, a partir
das leituras referentes a obra, em suas respectivas partes.
1. Em aula

Nesta parte, o autor busca trazer situacbes que possam auxiliar o professor
no processo de desenvolvimento e proposta de problemas em sala de aula. Assim, o
mesmo subdivide esta sessdo em trés subsecgdes: Objetivo; Divisdes principais,
Questdes principais; outros exemplos. O autor apresenta algumas formas nas quais
o professor pode levar o problema aos seus alunos e como trata-los com o propdsito
de auxiliar e possibilitar que seus alunos resolvam problemas. Assim, sao
necessarias algumas condigdes como: as necessidades de desenvolver operagdes
mentais nos alunos a partir de indagacgdes e sugestbes que, por sua vez, deverao
ser gerais e de bom senso, as quais irdo ajuda-los sempre na resolugao de variados
tipos de problemas; A relagdo professor e aluno, que oferece uma ajuda na
resolucao de problemas a partir de sugestées, busca também fazer com que seus
alunos passem a resolver problemas por si s6. A relacdo de imitagao e pratica esta
no que Pdlya nos orienta pela necessidade, com o objetivo de aprender a resolver
problemas, ou seja, se aprende a resolver, resolvendo. Assim, o professor deve
oferecer varias oportunidades do aluno imitar e praticar. Além disso, traz em
detalhes as quatro fases na resolugdo de um problema, apresentando exemplos a
partir de um dialogo ficticio entre um professor e aluno, ambos ideais, e orientagdes.

2. Como resolver um problema — Um dialogo
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Nessa segunda parte, composta por apenas duas paginas, o autor
desenvolve uma espécie de dialogo orientando sobre os “por qués” os passos
citados na parte 1 sdo necessarios para resolucdo de um problema e como esses
podem auxiliar aquele que esta responsavel em resolvé-lo. Fica clara a ideia de que,
o aluno deve seguir essas orientagdes para que possa dar conta de resolver um
problema sem a ajuda do professor, por exemplo.

3. Pequeno dicionario de Heuristica

A terceira parte da obra possui, das quatro partes, a maior quantidade de
paginas. Apresentando questbes de Heuristica, considerado este como um estudo
de investigacao, de regras e métodos, o autor traz exemplos relacionados a diversos
termos os quais desenvolve discussbes sobre seus significados, definigbes,
importancia, aplicagdes e como estes podem auxiliar na resolugédo de problemas.
Dessa forma, sdo discutidos os erros comuns cometidos por quem busca resolver
um problema e como seria a melhor forma de modificar esta pratica, dando assim
mais possibilidades de sucesso na resolucdo. As explicagdes do autor sdo sempre
muito detalhadas e ricas de exemplos que possuem variagées as quais, em alguns
casos contemplam aspectos histéricos, destacando o nome de importantes
estudiosos da matematica e suas descobertas, a época, problemas para eles, com o
objetivo de mostrar seus processos de investigagao. Assim, a partir desta leitura, é
possivel inferir que a existéncia de um problema matematico esta vinculada a um
conteudo dessa area, portanto para resolvé-lo o autor apresenta ferramentas de
auxilio relacionadas ao conteudo implicito no enunciado do problema. Porém,
existem situagdes onde, basta o aluno associar o problema proposto a um conteudo
ja conhecido, para que possa desenvolver estratégias de resolugdo, podendo
recorrer também a figuras para visualizagdo e compreensdo do problema, como
mostra o autor em alguns exemplos. O mesmo considera de grande importancia o
uso de figuras, podendo ser utilizada em todos os tipos de problemas como um
auxilio. Pdlya ainda nos assegura algumas condi¢des sobre problemas, uma delas é
que dado um problema, € possivel resolvé-lo recordando de problemas ja resolvidos,
teoremas e definicdes. Além disso, dois tipos de problemas sdo mencionados: os
problemas matematicos e os problemas nao matematicos. Com relagdo aos
problemas matematicos, inferimos que Pdlya considerava-os sob uma ordem para
conseguir resolvé-los, partindo do mais simples para o mais complexo. E sobre os

problemas ndo matematicos, o autor apresenta alguns exemplos nos quais nao sao
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necessarios utilizar de conhecimentos matematicos. Além disso, para o0 mesmo, 0s
dados presentes no enunciado devem servir para a resolugdo do problema por
completo. Vale ressaltar, as experiéncias adquiridas nas resolugcbes destes
problemas sendo, a partir disso, a apresentacdo da Heuristica nesta obra, a qual
para Podlya, pertence aos ramos da ldgica, psicologia e filosofia. Para o autor, é
importante considerar os aspectos gerais do problema. E acreditava que o estudo da
Heuristica, buscando compreender o processo na solugdo de problemas, mais
especificamente, operagdes mentais, daria um conhecimento que poderia ajudar no
ensino da matematica. Nao s6 as estratégias para se chegar a solugdo, mas
também as experiéncias obtidas no processo de resolugdo de problemas e
observacgao de atividades.

4. Problemas, Indicagdes, Solugdes.

Compondo a quarta e ultima parte deste livro, encontramos uma lista, com 20
problemas sugeridos pelo autor com indica¢des, para auxilio do aluno, ou leitor, nas
resolugcdes e, em seguida, as solugdes detalhadas e discutidas de cada um dos
problemas. Neste momento, é possivel perceber uma grande variagdo de conteudos
sendo abordados nos problemas, inferindo-nos a pensar que o autor busca mostrar
ao leitor que, apesar de problemas em diferentes areas do conhecimento
matematico, as indicagdes sdo quase, em sua maioria, as mesmas. Portanto, seus
processos de resolugcdo também sdo muito semelhantes. Assim, solidificando a ideia
de que o método para resolugdo de problemas apresentado no decorrer do livro,

possibilitaria o resolvedor a atingir a solugdes, sem contratempos.

Consideracdes: E possivel perceber que Pélya busca levar o leitor a compreens&o
de como resolver um problema e como auxiliar alguém a ser resolvedor de
problemas. Este € um livro de traz a ideia de pratica, apresentando o como fazer, no
caso, resolver problemas dos mais variados tipos e graus de dificuldade. Além disso,
o autor contempla uma lista de problemas, como mencionamos, o que nos indica a
acgao ativa do leitor. Em alguns momentos, pode-se parecer repetitivo suas mengdes
a regras e abordagens, talvez pela necessidade de uma grande quantidade de
detalhes. Porém, se trata de uma obra, a nosso ver, bem fundamentada e de grande
importancia na abordagem do assunto, proporcionando perspectivas diferentes com

relagéao a pratica de resolugao de problemas.
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2. APENDICE B- ENTREVISTAS

A letra no inicio da fala refere-se ao primeiro nome dos interlocutores.

PROF. DR. LUIZ CARLOS PAIS
Entrevista realizada com o Prof. Dr Luiz Carlos Pais*', no dia 03 de novembro de
2017, as 17:00, em sua residéncia na cidade de Campo Grande-MS. A entrevista foi

registrada em dois audios de aproximadamente, 40 min cada.

K: A partir de algumas pesquisas, foi possivel nos certificarmos que a sua primeira
formacéo é em Ciéncias e depois Licenciatura em Matematica. Ja seu mestrado,
quando o senhor veio a Campo Grande, ndo era na area de Educacdo, mas o
senhor também néo estava com o intuito de trabalhar com a Educag¢do aqui, ndo é?
O senhor pode comentar quais eram as suas expectativas para com o Curso de

Matematica e com o Departamento?

L: Antes de vir para Campo, eu ja tinha uma iniciagdo em Educagdo Matematica,
mas a vaga aqui era para Calculo Numérico. Nao que eu nao tivesse interesse, vim
para ser professor nos cursos de Engenharia e Matematica. Mas eu tinha uma
experiéncia de cinco anos em Belém e, ja trabalhando com professores, quando tive
a oportunidade de participar de congressos de ensino e outras atividades
relacionadas a Educacdo Matematica.

Na época em que houve um curso de mestrado da Unesco*, na Unicamp®,
coordenado pelo professor Ubiratan** e com representantes de varios estados e de
varios paises também. Em Belém, o professor Tadeu Olivera Gongalves participou

desse curso na Unicamp e, ao retornar para a Universidade Federal do Paraiso, tive

“ Graduagdo em Licenciatura em Matematica pela Universidade Federal do Para (1980), graduagéo
em Ciéncias Naturais pela Universidade Federal do Para (1977), mestrado em Matematica pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro (1984) e doutorado em Doutorado Em Educacgdo
Matematica pela Universidade de Montpellier(1991).

42 A Organizagdo das Nagbes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) -
(acrébnimo de United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization).

4 Universidade Estadual de Campinas.

4 Ubiratan D’Ambrosio
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a oportunidade de trabalhar com ele. Desse modo, ao vir para Campo Grande, eu ja
tinha uma iniciagao e grande interesse pela Educacdo Matematica.

Quando eu vim para Campo Grande, ja tinha interesse em trabalhar com
professores, na formacgao inicial e continuada de professores de Matematica. Mas,
eu nao ingressei na UFMS com esse propésito.

K: Professor, durante a década de 80 foi quando houve o movimento do ensino de
matematica para Educagdo Matematica, vocés conversavam sobre isso entre

vocés? O senhor mesmo, estudava sobre isso? Tinha essa nogdo em sala de aula?

L: Nés nao abordavamos muitas questdes tedricas sobre as possiveis diferengas
entre Ensino de Matematica ou Educacdo Matematica. O que seria a area. Era mais
a questao politica de organizagdo de um grupo de professores dispostos a trabalhar
com Educacgédo, mas nés nao estavamos na fase de teorizar, questionar muito pelas
diferengas de um referencial tedrico para outro, para nés, no inicio dessa fase, a
insercdo em questdes teoricas foi um processo ou uma transi¢do natural. Até hoje
alguns falam "trabalho com ensino de matematica", o nome mudou aos poucos.

Entao foi isso, nds ndo conversavamos sobre essa questao de diferenca entre
ensinar, educar ou mesmo instruir, no¢des diferentes. O que discutiamos muito é
sobre a questao das teorias que nds estavamos adotando.

Nos liamos Jean Piaget*, um pouco de psicologia do ensino. Um pouco de
didatica de outros autores, didatica geral, didatica especifica. Discutiamos essas
questdes, de como ensinar para os professores. Isso nés discutiamos, mas nao
sobre a area, uma reflexao tedrica de como deveria ser.

Participamos da fundacdo da SBEM*, na fase da preparagéo, em Sao Paulo
e depois fomos a Maringa, no ano que, suponho preceder minha ida para Franca.
Acho que foi fundada em 1988. E, em 1987, teve uma reunido preliminar na PUC*#
de Séo Paulo e noés participamos desse momento importante de organizagdo de
professores interessados em trabalhar com o ensino de matematica, porque havia
muita resisténcia. Eu diria até um pouco que, por parte de alguns colegas da area de
Matematica, havia um tipo velado de preconceito com professores que trabalhavam

com essa area.

4 Jean Piaget.
46 Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica, fundada em 27 de janeiro de 1988.
47 Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo.
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K: Quais os materiais que vocés usavam? \Vocé comentou que buscavam nos livros
de Piaget por exemplo. Quais outros materiais vocés buscavam para compreender a

pratica voltada pra essa area?

L: Tinha um conjunto de livros. E dificil lembrar de todos eles mas poderia relembrar
alguns. O livro de Didatica Aplicada*® de Hans Aebli. E varios outros. Historia da
Matematica, também usavamos. Tinha algumas de diversbes e brincadeiras
envolvendo Matematica, de autoria do Perelman®®, Aprenda Algebra Brincando,
haviam livros com quebra-cabegas, com palitos de fésforos, envolvendo logica e
numeros, e assim por diante.

Nés tinhamos uma pequena biblioteca e fora isso tinhamos um conjunto de
materiais concretos. Algumas caixas de materiais concretos que ndés mesmos
construiamos. Material que eu posso tentar enumerar alguns para vocé: tangram,
geoplano, que tem toda uma histéria. NO6s tinhamos também uma colecdo de
problemas para trabalhar com esses materiais.

No fundo da nossa consciéncia, o problema era mais importante do que o
material, envolvia probleminhas bem simples, até os mais complexos. Os mais
simples pensando no ensino dos anos iniciais, depois com niveis sucessivos de
dificuldade matematica, envolvendo criatividade, a dedug&o de algoritmos, o uso de
materiais de desenho. Assim havia uma parte ludica importante. Todos esses
materiais tinham, em paralelo, um texto escrito, com objetivos e os problemas a
serem trabalhados com o material.

Entdo temos o tangram, o geoplano, tinha uma balangca com os ganchos.
Chamada: balanga com os ganchos, que nos fabricAvamos, mas essa balanga foi
uma modificagdo de um psicélogo educacional famoso que tinha e, entdo, nés
tinhamos a balancga. Esqueci o nome do tedrico, que nds “copiamos” um pouco para
fazer a balanga. Tinha a tabua algébrica, tinham brincadeiras com palitos de sorvete,
tinhamos, o que ndés podemos chamar hoje, taquimetria: pegar pegas do triangulo,
demonstrar Pitagoras por placas. Havia uma colecdo desses materiais, solidos
geomeétricos regulares e poliedros. Ha aqui, toda uma questdo de valorizagédo do
desenho em si, no meio. Tem também as balangas, os relégios para ver os angulos

nao sao tao simples, para ver quando € meio dia e dez, como que € quando o

“ A “Didatica psicoldgica. Aplicagdo a didatica da psicologia de Jean Piaget” de Aebli: uma
abordagem e um autor esquecidos.
4 Yakov Isidorovich Perelman, 1970.
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angulo esta ali. Faziamos isso e varias outras coisas, mas, resumidamente, é isso
aqui mesmo que nos faziamos.

Eu lembro que tinha 60 e poucos, é muita coisa! NOs inventavamos e
adaptavamos, tinha todo um trabalho importante. Havia um pouco dessa teoria
construtivista, da psicologia, muita coisa de histéria da matematica, questdes de
matematica mesmo... de légica. O material concreto, tinha um trabalho importante
com listas de problemas. E também, Kamila, ndo sei se vocé pode registrar isso,
sobre tudo o trabalho com os professores do ensino fundamental, trabalho de
capacitagao. Naquela época falava "reciclagem", palavra feia, seria uma formacgéao
continuada de professores. Nos usavamos uma metodologia para trabalhar, por que

nao é facil vocé dar curso para professores, com eles, professores com experiéncia.

K: Totalmente diferente da formacgao de professores?

L: Exatamente... eles sdo professores que tem experiéncia, tem que ter muita
cautela, muita sutileza, pode criar constrangimento, que ele n&o sabe o conteudo ou
sabe, que nao concorda com vocé. Entdo o trabalho com esses professores de
capacitacao € muito delicado, e nds fizemos isso muitos e muitos anos.

Acho que é importante, n6s desenvolvemos, antes de ir para Franga, uma
metodologia para trabalhar com esses professores, mesmo que n&o a teorizamos
muito completamente. No que consistia essa metodologia? Tinha muito conteudo de
matematica. Tem valorizagcdo de demonstracdo, historia das demonstragoes,
quebra-cabegas com matematica, problemas de logica, “equagdeszinhas” simples,
nada muito dificil, mas vezes o mais simples... O que significa colocar um zero, tirar
um zero..

Nossa metodologia tinha uma lista de piadas que nds contavamos para
descontrair, tinha uma questdo que chamavamos de “desabafo”, o professor vai
reclamar que ta ganhando pouco. Nés esperavamos isso acontecer entdo, quando
acontecia, nés falavamos:.. "é agora", e mudavamos totalmente a programacéao,
para contemplar aquela situacdo que o professor. Nao iamos cortar ele "¢ fala
depois isso...", nos redirecionavamos o planejamento.

Entdo tinha uma parte de piadas, uma parte de problemas, uma parte de
desabafo, uma parte de historia da matematica e resolugdo de problemas. Ou seja,

eram varias coisas ao mesmo tempo que acabavam agradando as pessoas. Havia
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também a construcdo de material concreto, a utilizagdo do material, construcéo dele
em sala de aula. As vezes, coisas simples, por que se ndo vocé demora muito
tempo para fazer.

Nés tinhamos uma diversidade de coisas, ndo era s6 o formalismo da
matematica. Por que antes nds tinhamos percebido isso, que n&o funciona para
esses professores com experiéncia, para a graduacgao, acho que nao vou falar nada,
mas para professor que tem experiéncia, se eu chegar la e falar "o teorema tal

demonstra assim..." "o teorema tal, faz isso..." com muito formalismo, isso ndo vai
funcionar. Eles ndo voltam no segundo dia do curso.

Entao essa experiéncia foi muito rica para nds, se serviu para eles, foi ainda
mais para nos. Essa ideia de que tem que ter muitas coisas ao mesmo tempo, de
diversidade. Pode ter uma parte ludica, uma parte brincadeira, uma parte de historia,
mas tem que ter demonstragdo. Nos éramos assim, muitos sérios para essa parte da
matematica. Tem que demonstrar. Tem que demonstrar de maneira diferente.. "qual
a diferenca dessa demonstracdo para essa?". Nos discutiamos os principios, 0s
postulados, essa parte de matematica faziamos questao, que € o ambiente em que
nés chegamos aqui. Que era um ambiente favoravel a matematica. Tanto é que
muitos jovens que se formaram aqui se doutoraram em matematica, seguiram
carreira. Ou seja, havia um ambiente favoravel. Na mesma época, em outros cursos
de matematica, mesmo da cidade, nao vou citar nome, mas o que se estudava,
eram os livros do ensino médio. A colecao do Gelson lezzi. N6és ndao, nds éramos

cursos de algebra, topologia, espago métrico, eram cursos pesadissimos.

K: Era o que chamavam de curso de "licenciatura bacharelesca"?

L: E, com certeza, era o modelo da época. Nés estdvamos na época, tanto é que
muitos que se graduaram na licenciatura foram ser matematicos. O modelo da
época era isso. Entdo eu acho que esse ambiente também favorecia valorizarmos
muito os conteudos nos nossos cursos. Essa nossa visao que tinhamos na época,
que com o desenvolvimento da area, surge uma diversidade grande de linhas
tedricas que trata isso de maneiras diferentes, cada um no seu modo. Ndo adianta
entrar nessa questao de criticar um ao outro, néo é por ai, nés temos essa base, do
que eu chamo de base epistemoldgica. Questdo do conceito matematico "o que é

um numero primo?" "por que da palavra primo?" "como que conta os primos?" Sem
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o formalismo caracteristico da area, porque quem vai fazer teoria dos numeros, la no

mestrado e doutorado em matematica, ai ja € uma outra historia.

K: Ai que entrava a parte didatica de vocés...

L: Exatamente. Entao isso € uma coisa prazerosa que nds aprendemos a fazer aqui
no nosso grupo, desde os tempos do Eron®, o Zé Luiz®' e a Marilena®... E outros
que frequentavam nosso laboratério com aquela ideia que nés criamos, o LEMA

(laboratério de ensino de matematica).

K: Professor, foi comentado que, na época no Departamento, tinha uma
desvalorizagdo por parte dos proprios colegas.. Ndo sei se era s6 aqui ou no Brasil
todo. Mas... vocés tinham que superar isso para poder abordar a parte das
disciplinas de pratica, vocés estudavam muito e tinha uma resisténcia ali dentro do
proprio departamento quanto a essas praticas. Vocés pararam para refletir se isso

mudou com o tempo?

L: Hoje que eu estou mais recuado desse conflito vejo essa questdo com certa
naturalidade. Acho que ha uma tendéncia da Educagdo Matematica, se constituir
além de uma area de trabalho, uma ciéncia. A ciéncia da Educacdo Matematica.
Mas isso ndo se faz em apenas 30 ou 40 anos. Se outras ciéncias como a
Matematica, Biologia, entre outras, existem ha milhares de anos, ha um processo
longo que tem que ter. Ndo era questdo dessa Universidade, € questdo da época,
época 70,80,90 havia um processo de construgao das ciéncias s6 que, atras dessa
construgcado, desse novo espago, por que ha um espago sendo construido, um
espaco politico também. Se obtém passagens aéreas, projetos, vocé tem um
reconhecimento de uma parte da universidade, entdo ha conflitos. Ha conflitos de
interesses naturais.

Eu, durante muito tempo, como estive na frente desses, sofri muito, fui muito
magoado |4, mas hoje eu olho de maneira bem diferente isso. Eu prefiro olhar que,
naquela época, esses professores que as vezes eram muitos que, podiam

“desprezar” um pouco o nosso trabalho, eram muito sérios, eram serissimos. E isso

%0 Eronides de Jesus Biscola
5 José Luiz Magalhaes de Freitas
%2 Marilena Bittar
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nao quer dizer que eles desvalorizavam as questdes de ensino, eles tinham o seu
jeito. A sua maneira. Entao eu falo isso hoje com um pouco mais de serenidade, por
que néo era preciso eles fazerem parte do grupo, do corpo de educador matematico,
pra estarem interessados. Entdo, muitos que nunca participaram de um congresso
de ensino, que nunca leram um livro didatico, eles tinham uma didatica natural,
muito séria, se tinham, um caso ou outro, era um caso de patologia. De maneira
geral, tinham grandes professores.

Entdo eu acho que até existe a area de ensino da matematica, hoje, essa é
uma visdo minha... Se vocé pegar na area, na grande area de Educagao Matematica
no Brasil, colocar todas as tendéncias que existem, as grandes tendéncias, gente
pesquisando legislacdo, pesquisando curriculo, pesquisando didatica da
matematica, pesquisando ludicidade, etc. Tem ai, sei 14, 40 tendéncias, ndo sei, mas
tem muitas.

Eu entendo, que o professor de matematica, que s6é se interessa por
conteudo, e que vai ensinar o conteudo, ele € uma dessas tendéncias. Eu entendo
qgue a area cresceu tanto que incorporou o ensino de matematica. Que € aquele que
pensa que o problema do ensino ta na explicagdo. Se eu explico de maneira
“clarinha”, o aluno vai entender. E I6gico que ndés ndo concordamos com isso, mas
essa é uma tendéncia forte que é a parte do ensino, do professor que se interessa
por: "eu sei matematica". Mas nds compartiihamos de muita coisa juntos, por
exemplo, eu que tive uma certa proximidade com a didatica da matematica da
influéncia francesa, compartilho que esse professor tem que saber o conteudo. Eu
nao posso ensinar os teoremas sem conhecer os teoremas. Eu acho que, é
condi¢cdo necessaria, mas nao € suficiente para ensinar. Esse professor, dessa linha
mais tradicional, eu até chamaria "linha classica", por que ela esta ai, subjacente,
talvez ela seja fortissima, talvez. Nao tenho interesse em olhar isso, mas assim,
talvez grande numero de professores, diga "se eu souber o conteudo o resto é
bobagem, eu vou pra frente, organizo a minha aula, levo o livro didatico".

A gente pode compartilhar de uma coisa, nessas diversas tendéncias, ambas
valorizam o conteudo, o dominio do conteudo, sé que talvez eles, esse pessoal que
€ mais conteudista, pensam que dominar o conteudo, € condicdo necessaria e
suficiente para ensinar. Nés achamos que é necessario, mas nao é suficiente. Além
de dominar o conteudo, precisa de outras coisas, de um estilo de didatica, de uma

vertente, uma maneira de vocé fazer as coisas acontecerem, e isso nao é dizer que
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a didatica francesa esteja correta e dizer que a outra esta errada. Vocé pode entrar
na linha da ludicidade, dos jogos e informatica. Ha uma diversidade grande de linhas
tedricas, procedimentos metodolégicos que s&o, mas no mais conservador,
tradicional, é aquele que acredita que s6 o conteudo basta. Por que, como € que eu
vou ensinar? Ele ensina na mesma forma que a matematica esta registrada nos
livros. O formalismo: primeiro eu fago isso, depois eu defino isso, depois eu dou um

exemplo. Ele segue, na sala de aula, o formalismo da matematica.

K: O senhor sentiu essa necessidade ou ja veio de uma formagdo que dizia isso ou

0 senhor estava na pratica quando percebeu que precisava de mais?

L: Na pratica, logo na graduacéo, ja tinham pessoas discutindo essas questdes, que
matematica ndo é facil entender, que tem muitas coisas. Eu fui pouco a pouco me
aproximando disso e me conscientizando que, além do conteudo, precisaria de uma
outra coisa e que essa outra n&o vinha somente da psicologia, mas de varias
ciéncias.

E é ai que eu chamo, talvez, a base epistemoldgica que vocé esta olhando,
elas sdo bases epistemolodgicas né?! A propria matematica, tem gente que estuda,
os principios da matematica, os fundamentos. E uma coisa importante para o
ensino, que s6 alguns matematicos da primeira metade do século XX discutiam
ensino com base nesses fundamentos da matematica. Das ideias principais para
ensinar.

Entdo, pouco a pouco, eu entrei na graduagao em 1976, curso de ciéncias, e
depois complementei como vocé falou, fui percebendo a importancia de refletir um
pouco essas bases epistemolégicas. Para vocé formar uma base epistemolégica do
ensino e, passar dai, pra Educacdo Matematica, que é refletir um pouco sobre uma
l6gica dos fundamentos. Eu lembro que o Eron, meu parceiro aqui de Campo
Grande, meu parceiro ndo, foi meu mestre no comeco, ele discutia sobre a unidade.
O que € o0 1? Como se forma o numero 2? A diferenga entre quantidade e numero.
Eu nunca refleti sobre isso, pegar um conjunto com trés objetos, com trés canetas e
um conjunto com trés lapis, a quantidade € a mesma, entdo eu vou abstrair e criar
um conceito do numero trés, pra representar tanto quantidade deste conjunto.

Assim, como a quantidade do outro conjunto, e essa quantidade de varios outros
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conjuntos que sao infinitos: trés pedras, trés cachorros, trés caminhdes. Entéo ai, eu
abstraio e falo "o numero trés".

Essas discussodes, para mim, foram muito importantes, estava comecgando a
fazer na década de 80 aqui, eu chamo de fundamentos, isso ndo é teoria. Nao é
teoria de nenhuma linha, é a propria base matematica, os conceitos matematicos,
que fornecem coisas importantissimas. A base 10, as outras bases, as questdes das
operacgdes, 0 que € e 0 que nao é. Isso que, se os professores e professoras
tivessem um pouco de dominio desta parte, esquecendo todo o resto, ja seria um
caminho bom andado.

E 16gico que ndo é suficiente, mas acontece que as vezes, sai da graduacéo
sem ver isso, por que passa tanto tempo vendo outras coisas, muito "superiores".
Nossas discussdes sobre os algoritmos de divisdo, multiplicagdo, faziamos mais
simples, mas, no fundo, eram coisas complicadas, que passa de geragao para
geragao. Vocé perguntou, eu senti essa necessidade em entender isso la na década

de 70, dando aula, onde comegamos a estudar a didatica.

K: Quais eram as principais metodologias de ensino trabalhadas nos cursos de
treinamento para professores e no curso de matematica? Como o senhor ja disse,
foi criada uma metodologia para trabalhar com os professores.

L: Utilizando essa diversidade, usando material concreto, tendo um pouquinho de
demonstragdo, um pouco de historia e tinha uma parte ludica, uma brincadeira,
quebra cabecas, uma parte fisica mesmo de fazer as demonstragdes no chdo, uma
coisa dinamica que noés faziamos mesmo.

K: E com a parte da graduacgéo tinha uma metodologia diferente?

L: Nao nao, nao tinha néo...

K: Era sé6 essa questdo da paciéncia, da questao ser mais delicado?

L: E... justamente, por que no meu tempo, ndo tinha muito espaco pra isso. Os

professores que atuavam na outra tendéncia, na outra linha, eles estavam um pouco
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atentos a esse aspecto. Atentos..a gente conhece assim, subverter um pouco a
ordem la (no departamento), nds talvez tivéssemos criado muito conflito.

N&o se muda a graduacgdo, a meu ver, por mais conservadora. Eu voltei da
Franga, ndo sei se vocé registrou isso em algum lugar, em 1991. Em 1992 eu fui ser
coordenador do curso, fui dois anos, e ndo mudou muito com relagéo ao que era no
passado. Foi melhorando um pouquinho no sentido que foi aumentando. Em 1992,
quando voltei da Franga e assumi a coordenagdo do curso, ja tinham 10 anos,
haviam pouco menos de 10 turmas. Eu fiz uma contagem, tinham 60 e poucos
formados em quase 10 anos, certo? Era assim.. 6, 5 por ano, mas isso foi mudando
com o tempo. Eu podia dizer que ndés éramos mais ousados na metodologia para

professores do que na graduacgéo.

K: Professor, o senhor nos emprestou um livro do autor Rey Pastor®, para que
pudéssemos usa-lo em nossa pesquisa, e houve uma parte da tese em que
pegamos para referéncia, onde na narrativa do professor José, ele fala da
dificuldade em achar livros em lingua portuguesa. Pelo menos na disciplina de

histéria, os livros eram em outro idioma?

L: Os primeiros.

K: Entdo, como que era essa questdo dos materiais que néo tinham aqui no Brasil
em lingua portuguesa? Tinham alguma dificuldade? Por isso até que vocés

decidiram escrever o livro de vocés?

L: Aquele livro é em espanhol né?!

K: Sim, espanhol.

L: Tinhamos muita coisa em lingua espanhola por que na época, na Argentina, em
Cuba, ja tinha gente pesquisando o ensino €, mesmo os matematicos espanhdis que
estiveram na Argentina, tinham alguns textos em espanhol e comegou vim pouco a
pouco os textos em inglés. Era uma grande dificuldade, a gente traduzia pedaco por

pedaco, mas o espanhol, em todos os casos era mais facil para nés, dominavamos

% Metodologia de la matematica elemental, do autor: Julio Rey Pastor.
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essa dificuldade. Nés nao tinhamos tantos livros assim, eu lembro que esse, que
vocé citou, ndo sei se vocé anotou em algum lugar, do Fausto Toranzos "Ensenanza
de la matematica". Tem um que foi traduzido do espanhol da Emma Castelef*,
italiana, filha de um grande matematico Castelef, ela € uma educadora matematica,
de forma internacional. Eu tive o prazer de conhecé-la na Pol6nia, em 1989, quando
eu fui l1a. Essa data é antes de 1990, eu defendi em 1991. Fui a Pol6nia em 1989 ou
1990, no 42° congresso internacional da CIEM*>> Educagédo Matematica e la tinha eu,
e a Maria Laura® do Brasil, fui com o professor e os colegas do Montpellier®” Estava
a Emma Casterlef. Esse € um episddio triste que aconteceu, ela se sentiu mal,
idosa, e teve que fazer uma cirurgia de urgéncia, na cidade onde nés estavamos.
Ela foi operada e nds entdo demos assisténcia a ela. E autora de varios livros de
geometria intuitiva, valorizar a intuicdo na geometria. Se vocé perceber, na minha

tese de doutorado eu falo pouco de intuicao geométrica.

K: Eu li um texto do senhor sobre intuigéo.

L: Sobre intuicdo, experiéncia e teoria geométrica. Entéo, tinha o Hans Aebli, € um
livro de didatica, tinha alguma coisa, o livro la do professor Luiz Alberto Brasil.

K: Néo tem aqui nas referéncias?

L: Deve ter. Tem um livro de didatica, ele é professor de matematica né?! Deixa eu

comentar um pouco essa bibliografia.

K: O que o senhor quiser marcar, que achar.

L: Nao, porque é légico também, dificil achar... mas alguma coisa vocé vai achar..

K: Professor, eu estou com esse livro [aponto nas referéncias para o livro do Caracga]

—

: Caraga®...

% Né&o foi possivel encontrar, provavelmente ndo é assim que se escreve o nome.
% Congresso Internacional de Ensino de Matematica.

% Maria Laura Mouzinho Leite Lopes

5 Universidade de Montpellier.

% Conceitos Fundamentais da Matematica, do autor: Bento de Jesus Caraca.



149

K: Estou com esse livro da professora Edilene.. Esses dois foram citados pelo

professor Zé [na narrativa: Boyer®® e Babini®

L: Boyer... muito bem..

K: Para.. historia da matematica.

L: Esse do Asimov®, até se vocé achar para adquirir, jogos de brincadeira, no
mundo da algebra. O Asimov acho que é coisa bem matematica isso. O Hans Aebli,
€ um livro de didatica aplicada, didatica aplicada a psicologia de Piaget, mas tem um
pouco de matematica la dentro, entendeu? E, um outro livro que eu achei que foi
muito importante pra nés, é Malba Tahan. Esse do Euclides Roxo, acho que é muito
importante, acho que vale a pena referenciar. A arte de resolver problemas do

Polya®?, nés usamos bastante esse livro.

K: Entdo, eu até circulei ele por que seria uma opg¢do caso ndo encontrasse mais

alguns.. A ideia é pegar pelo menos trés né, professor?!

L: Mas n&o precisa pegar muito ndo, viu?! pegar pelo menos... Esse livro que estou
falando € do Luiz Alberto Brasil. Brasil, Luiz Alberto Brasil: Aplicacbes da teoria de
Piaget ao ensino da matematica. Este livro, ele é muito importante também. Ele é
um professor de matematica da universidade federal do Ceara, certamente falecido,
mas foi professor do Elon Lages®, esse senhor, e ele entdo escreveu um livro sobre
ensino, e era legal o livro dele. Parece que ele veio aqui em Campo Grande, nao
tenho certeza. Acho quando eu nao estava aqui. Mas no fundo, € vocé pegar um
pouco.

Depois daquele 1a, que eu gosto muito, que é do Caraga, e A arte de resolver
problemas, talvez. Esse do Fausto Toranzos, ele € bom em termos de experiéncia,
ele faz umas experiéncias. Método do laboratério. Vocé montar aula, bem mais
pratico. Ele € volumoso mas ele ndo é muito, ndo tem excesso de teoria, ele da

dicas de preparar aula...

% Histéria da Matematica, do autor: Carl Boyer

€ Historia de las ideas modernas em matematica, do autor: José Babini.
& No mundo da algebra; No mundo dos nimeros, do autor: Isaac Asimov
6 A arte de resolver problemas, do autor: George Pdlya.

6  Elon Lages Lima
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K: Tem uma pergunta um pouco mais para baixo, mas como comentamos sobre o
Fausto Toranzos agora.. Quando o senhor comenta sobre o autor, la na reunido com

nosso grupo mesmo, o senhor falou sobre o método socratico e citou este autor...

L: Sim...

K: E disse que ele era um dos principais nomes de influéncia para as praticas na

época quanto meétodo...

L: Isso... isso...

K: O que o senhor tem a comentar?

L: O que eu lembro é que essa questao de valorizar uma referéncia tedrica, no caso
ai de uma filosofia de como se conduzir o discipulo e ensina-lo, a pensar de maneira
geral, de uma politica, mas ele faz isso na matematica.

Entdo, vocé faz as perguntas aos alunos de matematica e deixa que eles
mesmo respondam, vocé vai fazendo perguntas menores, mais faceis, como se
tivesse dando a escada pra ele subir, como, se o degrau for muito alto, vocé abaixa
um pouquinho, faz uma pergunta um pouco diferente "e ai se for par, se for impar?"

E um didlogo... essa é a base do método socratico, de levar o aluno a pensar.

K: Era um método de referéncia pra vocés?

L: Era, mas assim, por isso que as coisas mudam muito depois que nés vamos pra
Franca. E muito dificil vocé aplicar esse método, é s6 se tivesse trés ou quatro
alunos, tivesse muito tempo com ele, aula particular. E ilusério vocé pensar que vai

resolver um problema do ensino com um método desse.

K: Aqui no "livro" vocés citam alguns métodos e aparece o método socratico entre

um deles..

L: Sim...
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K: E interessante por que esse livro era destinado para a formacdo de professores

entao vocés davam esse conhecimento pra eles né?

L: Dava... Mas assim, ndo ha como negar, que depois que nos fomos pra Franga,
ndés pegamos uma overdose de teoria que era importante pra nés. Foi um outro
mundo que nds conhecemos, entdo esse aqui ficou assim em stand by, meio
adormecido. Ndo que eu desvalorize isso, mas até teoricamente, se vocé quiser
teorizar um pouquinho isso, tem o Bruno D'Amore, que € um livro de didatica da
matematica.

E um livro® do Bruno D'Amore, ele é da linha francesa, chama de didatica A e
didatica B, na Educagdo Matematica. Entdo assim, isso do passado, eu ndo sei a
letra certa, mas é didatica A e didatica B. Essa aqui é a didatica A, a B é outra coisa.
A didatica A é muito ilusdria, vocé ta imaginando um laboratério, um mundo
fantastico, por isso € que a tendéncia hoje, quer queira, ou ndo, por mais importante
que seja esses autores, ndo se aplicaria isso aqui, a ndo ser por uma questao
pontual, mas ndo por um referencial teérico de amplo espectro, de formacao.

Hoje, a escola tem que aproximar muito da realidade do aluno, por isso que o
conceito de atividade matematica, hoje na linha dos autores franceses, ndo € uma
invencdo, uma brincadeirinha no mundo. N&o é para vocé fazer um mercadinho, &
pra vocé ir |4 ao mercado mesmo, vocé entendeu? E para vocé fazer um orcamento
para a festinha de aniversario, mas real. Nado vocé imaginar, entdo toda essa
brincadeira aqui era uma ilusdo. llusdo entre aspas, foi de muita importancia para
nos, mas depois de trinta e poucos anos, quarenta, ndo, as coisas nao acontecem
assim.

Entdo, era assim, passamos a refletir menos sobre isso. Depois eu te passo
essa referéncia de didatica A e didatica B e como ela é fantasiosa. A escola nova,
por exemplo, fazia o mercadinho, fazia a farmacinha, tudo era uma brincadeirinha,
como se a escola fosse lugar de brincar. Hoje a tendéncia € levar a crianga na
realidade, certo? “Olha, sabe quanto estd custando o cinema? Se vocé for no
cinema e comprar a pipoca, quanto é que vai custar?” Mas ndo € um cineminha, € o
cinema. A conta de luz, a conta de agua, a gasolina, disténcia efetiva, etc. Eu acho,
que nao € mais pra inventar dinheirinho de brincadeira, como tinha nos livros

didaticos da década de 80, 90. Inventou-se um pais chamado Tropicalia, |a tinha

% Elementos de Didatica da Matematica, do autor: Bruno D’Amore.



152

uma nota, um dinheiro, o dinheiro era ndo “sei que 1a”. Mas, o dinheiro, tem que
entender o real. Essa ¢é a diferenca entre didatica A e B, e essa aqui (da época), é a
didatica A.

K: Bom, professor as outras perguntas meio que ja foram se respondendo né?!
Como, por exemplo, quando eu pergunto se vocés se surpreenderam. Por que
assim, pelo que eu pude perceber, a partir da narrativa do professor Zé, vocés
comegaram dando curso pra professores do municipio e depois o estado se

interessou...

L: Sim, viajamos muito pelo interior do Estado.

K: Pode comentar se o senhor quiser..

L: E... isso é uma base importante, tanto os professores de Campo Grande, do
municipio como do estado, até mesmo de escolas particulares... Foi um bom
laboratério para nés. O primeiro curso nao deu muito certo, nés ainda estavamos
naqueles cursos numa fase inicial da década de 80. Se dava curso de metodologia
do ensino da matematica, como ensinar matematica... Mas € curso muito tedrico.
Depois passamos para uma didatica mais ativa, um pouco construtivista, assim,
nome genérico. Isso foi um laboratério para nés. Pelo menos em termos de
consciéncia, percebemos que era importante ter varias coisas, mas, engragado que,
isso foi feito mais com professores do que com estudante de graduagcdo. Embora
nos tenhamos exercido certa influéncia, participar da formagao de alguns alunos que

vieram posteriormente serem pesquisadores da area de ensino.

K: Mas vocés tinham o apoio do governo para dar esses cursos?

L: Sim, era pago, remunerado, mas assim, sempre no final de semana, de sabado e

domingo, feriado.

K: Vocés alternavam quem ficava com uma aula com quem podia ir?
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L: Exatamente, viajava, o departamento também n&o liberava assim, com muita
facilidade. Nao podia prejudicar as aulas, era uma carga extra de trabalho. Entao,
até hoje eu brinco, "Sabado é dia de fazer o curso, domingo também, feriado
também. Emendou? N&o! vai ter o curso!" Entdo é sé nesses horarios, nunca

segunda-feira cedo.

K: E... interessante. Entao a Universidade ndo liberava vocés pra isso?

L: Nao liberava, autorizava a viagem, mas nao dispensava nada. Mas como era
funcionario publico, tinha que comunicar a auséncia da cidade no final de semana,
entdo nés sempre faziamos isso. Num certo momento, tivemos contato direto com o
responsavel na secretaria de educacéo, tinha uma equipe grande, de geografia, mas
nao da Universidade. De matematica nés eramos da Universidade. Eram poucos
das Universidades que faziam parte da secretaria de educacdo, entdo essa
possibilidade foi um laboratério pra nés, em termo, pro nosso ganho pessoal, de
aprender a fazer alguma coisa, e também, em termos politicos de organizacao de
um grupo no estado para fundar a SBEM.

Tinhamos uma professora em Ponta Pora, ndo lembro o nome dela, mas ela
foi pioneira la. Tinha um professor de Mundo Novo, tinha um professor, ja veterano
em Coxim e nds, sempre encontrdvamos esses professores. Professores do estado
e que depois acabaram colaborando na fundacdo da SBEM, dos eventos, da
organizacao, e isso eu falo que foi uma oportunidade. Nesses cursos nos tivemos a
oportunidade de contactar esses colegas que também foram nossos parceiros no
interior.

Entdo, entre os materiais didaticos, que eu falei 14 atras, ndo pode esquecer
dos livros didaticos. N6s sempre levavamos um conjunto de livros, alguns livros pra
comentar, discutir tudo. Isso faz parte do material didatico, o livro didatico em si. A

Universidade néo liberava com tanta facilidade, mas nds iamos assim...
K: Era mais por forga de vontade...
L: Era muito na raga, muito na coragem e também, eu nessa época nao tinha filho,

era mais facil, por que se tivesse com bebé aqui, ai seria mais complicado viajar final

de semana. Entao era mais facil, poder viajar e em 1988 fui pra Franca.
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K: E.. pelo que pude perceber também, a partir das narrativas e, principalmente, a
do professor Zé, vocés tinham uma politica interna entre os proprios professores do

departamento na época que era sobre vocés continuarem os estudos...

L: Sim...

K: Parece que tinha uma lista?

L: Isso, quem podia sair pra Pés-Graduacao, tinha uma lista ja discutida. Mas essa
lista podia ser alterada, de acordo com alguns debates, ndo era t&o evidente ndo. E
importante vocé observar como um todo. Pensar os professores que comecaram a
fundar a Universidade na década de 60, eu chamo de "a geragao dos pioneiros" que
foram todos, ou quase todos, sul mato-grossenses, fundadores do estado, pai do
Mandetta®, deputado federal, varios ai, que sdo fundadores da Universidade. Essa
primeira geragao, o Eron, pertenceu a segunda geragdo da Universidade e, nés a
terceira.

Esse processo da primeira para a terceira geragao, aconteceu o seguinte: a
geracdo do Eron chegou com mestrado, e muitos professores do Departamento,
Celso Pierezan, ele, a Elisabete®, o esposo da Elisabete, varios outros, que
passaram por aqui depois foram embora, chegaram aqui com mestrado, e nds

também. O Joao Carlos, Eu... O Celso Cardoso néo.

K: Por que tinham professores aqui que tinha s6 a Graduacgéo...

L: Pouco, um ou dois. Entdo assim, quase todos, era uma geracado de professores
qualificados. Dai o enfoque no curso, um curso pesado, bem feito,
matematicamente. Isso foi muito importante.

K: Entdo, na época, ndo era necessario ter um mestrado pra dar aula na

Universidade, considera que isso foi um diferencial vocés, virem com mestrado?

% Luiz Henrique Mandetta.
% Elisabete Sousa Freitas
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L: Exatamente, s6 que, como ainda na administragcado da Universidade, predominava
a velha geracao, a primeira geracéo e, politicamente, era muito importante porque
eles mandavam na Universidade. Esses membros da segunda geragdo, que
pertencem o Jair®, o Eron, Gilberto® e varios outros.. Maura®. Maura é mais nova.
Eles tiveram que atuar na administragdo da Universidade, mas suceder a primeira
geracao. Dai que o Celso Pierezan chegou a ser reitor. Nés trabalhamos para que
ele fosse eleito reitor. Na lista triplice foi eleito. E ai, varios, varios foram trabalhar na
administragdo. E, com isso, a matematica pura n&o decolou, ndo criaram o
bacharelado, ndo criaram o mestrado e ndo se doutoraram em matematica pura.
Somente os doutores de matematica pura chegaram muitos anos depois. Houve um
vacuo, um vacuo, na formacdo de matematicos, mesmo dentro do curso de
licenciatura, por que muitos deles dedicaram anos e anos a administracdo e ndo ha
como vocé ser pro-reitor e coordenador de secado e estudar. Nao tem como. Sao
cargos que exigem 10 horas por dia, viagem, etc. Entdo, o Eron foi pré-reitor, o
Celso foi reitor, e varios outros colegas foram cargos, levados a administragéo por
que também era remunerado, era importante ter esse diferencial no salario, como
mestres. Mas com isso n&o se doutoraram.

E nds, eu e Zé Luiz, ja chegamos também nessa final da, considero terceira
geracdo, década de 80. A primeira 60, segunda 70 e, a terceira geracédo de
professores, década de 80. Nés ja chegamos "tenho que fazer doutorado”. Inclusive,
pra melhorar o salario, entdo isso tava escrito na nossa cabeca. E havia quem?
Esses professores.

Isso ndo aconteceu s6 na matematica, na fisica, na quimica, na biologia toda,
aconteceu a mesma coisa. Muitos mestres chegaram, e ndo puderam sair e foram
ser pro-reitor e administracdo da Unidade. Eles tinham uma cabeca diferente, que
era mandar os colegas fazerem doutorado. Entdo, se por um lado, nés tinhamos
essa assim, ndo éramos parceiros deles nos projetos de ensino, por outro, eles nos
deram um apoio muito grande no sentido de facilitar nossa ida pra um doutorado e o
primeiro a ir fui eu, que fui pra Franga e voltar com o apoio deles. Se nao tivesse o
apoio da administracao nds nao teriamos ido. O pedido ficou parado na pré-reitora,
nao vai pra frente. Entdo quer dizer, se eles n&o foram nossos parceiros nos projetos

em si, eles deram um apoio muito importante para que nds pudéssemos iniciar a

67 Jair Biscola
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escalada no doutorado. Ai, voltamos com titulo de doutor, foi muito importante pra

dar um empurrao na carreira.

K: Professor, vamos falar um pouquinho do LEMA e das revistinhas. Eu coloquei um
comentario assim: diante da leitura feita no "livro" de vocés, o livro ndo publicado,
me certifiquei que vocé, junto aos outros professores, criaram o laboratério LEMA.
No livro, encontra-se a lista de materiais que sdo necessarios para construir um
laboratorio de ensino de matematica. Se vocé puder falar um pouco sobre as
experiéncias do LEMA pois, pelo que podemos perceber, foi criado ndo sé pra ser
um laboratorio de guardar materiais, ele era pra ser um lugar de experiéncia, troca

de conhecimento.

L: E, justamente, um espaco de formacdo, um espaco de reflexdo e, até mesmo, de
formacgao cultural. Por que la naquela época, se vocé buscasse as teorias de
formagao de professor, estou falando um pouco de teoria agora, tinham alguns
tedricos, que eu nao lembro nome, mas assim, pra formar um professor, tinha que
ter a formagdo matematica, tinha que ter uma formagéo politica, uma formagao
cultural, uma formacao didatica, etc. Eram umas 7 ou 8 formagbes que congregaria
na formagdo do professor. Entdo a questdo da cultura, nés levavamos la umas
revistas e colocavamos para eles verem um pouco de revista. E tinham algumas
discussdes politicas, alguns foram diretores do DCE™, o Renato”" e outros,
Denizalde™, foram militantes na politica estudantil, aguerridos. Eram muito
simpaticos ao nosso movimento de educacdo, foram parceiros esses alunos.
Interessante isso.

Entdo o LEMA funcionou também como espaco de formagédo, ndo somente
para fazer experiéncias com materiais concretos, mas também discussao de cursos,
resolucdo de problemas, reunides, debates gerais e experiéncia em Educacgao
Matematica. Era um espago rico, dinamico, tinha gente, aluno que ficava la
estudando o dia inteiro, quando nao tinha os encontros. Quando vinha os
professores do interior, a reunido era no LEMA, num espacgo razoavel. Ai o espaco
passou a ser um espaco dinamico, tinha vida, um espago alegre, contra o outro

espaco, que € a sala de aula, meio enfadonho, triste. La era um espaco de vivéncia,

0 Diretorio Central dos Estudantes
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de discussado, reflexdo, que nasceu a revistinha e depois outra revista do
Departamento também era feita |a, parceria de alguns professores. Criou-se um
ambiente rico de discussdes. Teve um aspecto negativo, que foi despertar um pouco
de ciumes no pessoal da matematica, nos puristas, achando que era perda de

tempo. Mas era pouca coisa.

K: Mas e o espaco... Pelo que eu pude ler teve um problema com espaco, teve que

ir pro andar de cima.

L: Teve, o espaco era muito bom, depois foi reduzido, nés compramos madveis pra
esse espaco, mas depois foi diminuindo, numa época tentaram tomar esse espaco,
alguns colegas nos provocaram dizendo estavamos tramando uma conspiragao.
Entdo é uma luta, dessas que talvez apareca em momentos de inflexdo, mudanga
de rumo. Na realidade, a diminuicdo do espago fisico ndo foi tdo grave, o
crescimento do entusiasmo foi inversamente proporcional. Penso que se tivéssemos
nos colocado numa cela ou clausura, mesmo assim teriamos feito Educacéao
Matematica. Mas penso que a importancia do laboratério estava em sintonia com a
época de transicdo, hoje talvez seria diferente. Na época, ja tinha essa ideia de
laboratorio em outros lugares, eu acho que nés fizemos uma coisa um pouco nova,
diferente, de idealizar um espaco bem dinamico, com a participacao dos estudantes.
Hoje, refletindo um pouco, talvez tivéssemos, de modo subliminar, um método de
estudo sendo fermentado, alguns elementos epistemolégicos proprios de uma
maneira de conceber e fazer a educagdo matematica. La ainda estava em estagio
embrionario, cujas ac¢des afloravam no uso dos materiais, mas, realidade, havia uma
base ndao muito aparente. Podiamos perder o material, mesmo assim, nao
perdiamos o jeito de fazer educacgao.

Os alunos eram amigos nossos, eram muito dindmicos, um ambiente rico,
estimulante. Ndo era um espacgo apenas para contemplar os materiais, apenas para
guardar os materiais, ndo era um museu. Hoje, com o recuo do tempo, posso
visualizar a presenga de varios aspectos, uma diversidade de elementos inseridos
nessa maneira de fazer educagcédo matematica, na qual o Zé desempenhou um papel
fundamental. Esse laboratério tinha a linha da didatica A, criar um mundo um pouco
diferente do mundo real. Ndo é uma critica isso, um bom professor, se ficar

trabalhando com isso ta excelente, mas estara um pouco distante da efetiva
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atividade matematica que acontece na vida real, que as pessoas fazem de modo

geral, seja ou nao, alfabetizada.

K: Mesmo contemplando discussbées do cotidiano, discussbées politicas ele ainda

esta na didatica A?

L: E, eu acho que sim, porque a didatica B, é a didatica mais préxima da realidade,
vai discutir questdes matematicas. E légico que também n&o vai ter um desprezar a
formacgao politica, mas é esse modelo de A e B talvez seja também um pouco
radical, dizer que s6 tem duas coisas. Depois que vocé ler o Bruno, vocé vai
entender um pouquinho, que ha um movimento mundial, isso ndo € s6 na Franga,
nem aqui, de valorizar a realidade da vida dentro da escola.

Porém, ndo se pode perder a cultura escolar, por que se a cultura tem algo
diferente, sendo, ndo tem razado de existir escola, deixa a crianga viver ai, va ao
mercado, aprenda.. ndo, a escola tem uma cultura prépria que tem que se aproximar
da realidade, tem um didlogo constante com a realidade do mundo, da vida mesmo,
que é onde as pessoas estao inseridas. Dai que eu falo dessa passagem da didatica

A para B.

K: Professor, as revistas do LEMA. Segundo a narrativa do professor Zé Luiz, na
tese da professora Carla, foi sua ideia apds criagdo do espaco fisico LEMA. O que
vocés buscavam através das revistas? Divulgar a area? O Departamento? No que

VOCES se baseavam para escrever as edigbes?

L: Pois é... Mais ou menos sao textos simples, curtos, a revista € pequenininha
também, mais para professores, pensando que o professor, ao ler aquela revistinha
pudesse aplicar em sala de aula, uma experiéncia. Entdo, alguns professores, até do
estado de Sao Paulo, colaboraram com artigos conosco, entdo nés faziamos uma
sintese, eram textos diretos, pequenos, nao eram artigos cientificos de como fazer.
Pesquisavamos também na revista do professor de matematica da SBEM, que é
uma fonte importante, o que estava nos livros didaticos. Nossas fontes eram essas,
para criar esses artigos. Pouca coisa que no6s pegavamos nos livros de didatica e
psicologia e colocava ali para o professor, por que, as vezes, numa época, nés

participamos de um outro projeto, eu e 0 Zé Luiz, n&o sei se ele chegou a falar disso.
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Na fisica, tem o Paulo, professor de Fisica, ele sempre liderou um grupo de
professores da biologia, da fisica, da matematica, que tinha um clube de ciéncias.
Me fugiu o nome, tem que verificar. Paulo Rosa’™, da fisica. Esse projeto, tinha
bancos de questdes, os professores escreviam cartas para nés, de como resolver
um tal problema de ensino. Umas cartinhas simples. E esse projeto, que n&o era
nosso, nos participavamos dele ali ao lado, na fisica, e entdo, chegavam as
cartinhas, pra biologia, quimica, etc.

Nesses cursos que nos iamos ministrar, divulgavamos esse projeto, entdo os
professores tinham duvida para ensinar, eles escreviam cartas, naquela época.
Chegavam varias cartas sobre ensinar fragao, dividir fracao, e ai entdo, chegou a ter
muita carta, ficou dificil responder uma por uma. Noés tentamos também organizar
blocos de questdes, escrever algumas coisas sobre essas questdes das cartas que
os professores nos enviavam, das dificuldades que eles tinham em sala de aula.

Entado a revistinha foi criada também para atender essa parte.

K: E ela foi um sucesso né? Comegou com poucas tiragens.

L: Foi um sucesso. Comegou com poucas tiragens, rodou bastante e, foi até a
televisao la filmar. Tem um filme da TV morena, mostrando o langamento da revista,
foi dentro do LEMA, deu no noticiario local, ndo sei se existe o filme ainda, desse

lancamento.

K: Quem sabe... Nossa, legal, bacana...

L: Foi |14, eu lembro que nds colocamos varios exemplares, expostos assim, tinha
aluno, tinha professor, foi legal isso, para divulgar um pouco o nosso projeto dentro
da Universidade.

K: E ai ela parou por que vocés foram pra Franga?

L: Exatamente, porque a ida pra Franga era muito importante, mas de certo modo,

ficaram os alunos e, quando voltamos, alguns eram professores.

 Paulo Rosa é Professor Titular da UFMS. Atualmente, é o Coordenador Institucional do PIBID na
UFMS (desde 2009) e Chefe da Divisdo de Desenvolvimento e Avaliagdo da Pro-Reitoria de
Ensino de Graduagao da UFMS.
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K: Professor, entdo, essa proxima pergunta aqui, ela estara relacionada também
com o que falamos sobre pratica educacional fundamentada na realidade, a questao
€ a sequinte: a partir da leitura realizada neste livro que os senhores escreveram, foi
possivel perceber que vocés se preocupavam em manter a pratica fundamentada na
realidade onde se insere a escola. Tem um trecho livro que vocés falam isso. Isso se
mostrava bastante relevante em suas praticas, o que o senhor pode comentar

sobre? Seria uma forma diferente de enxergar a realidade?

L: E, a matematica real. Eu acho que é tirar questdes da realidade, nés tinhamos um
tedrico para isso, era ciéncia com consciéncia. Um livro de ciéncias, como ensinar
ciéncias na favela. Tem um professor que escreveu sobre isso, € um livrinho
pequeninho, mas um livrinho fantastico. Assim como tinha, dentro do livrinho,
contava a histéria do Jodozinho da Maré, um menininho que morava na favela, e ele
ia para a escola, ele era inteligente, comecgava a fazer perguntas para a professora,
o calor da favela, a estacdo nao era bem definida, questdes bem reais. E isso entdo,
o professor comegou a despertar a importancia de vocé ensinar alguma coisa
préxima a realidade do aluno. E noés faziamos isso na matematica. A questdo da
medida, da casa, do terreno, da altura, dos impostos, que é uma questao que muitos

anos depois vai ser teorizado como matematica realista.

K: Entao vocés estavam com um olhar muito bom...

L: Um dos jovens colegas nossos aqui do mestrado é dessa linha né?! E a
matematica proxima da realidade onde o aluno esta inserido, vocé nédo tem que ficar
inventando muita coisa nao, € l6gico que vocé vai teorizar a matematica, mas o
curriculo nasce dessas questbes. Na Europa, tinha um tedrico famoso, Hans
Freudenthal™, o criador dessa area na década de 50,60.. E isso que eu falo que é a
primeira geragdo da Educagdo Matematica, em meados do século XX. Hans
Freudenthal é holandés, tedrico, e ele criou essa questao da matematica realista.

K: Entdo quer dizer que vocés se preocupavam mesmo.

™ Hans Freudenthal foi um matematico de origem holandesa. Fez contribuigdes substanciais a
topologia algébrica e também teve interesse na literatura, filosofia, histéria e educacao
matematica.
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L: De aproximar a matematica. S6 que ndo com todos os conteudos, faziamos isso
nos que fossem possiveis. A questdo das medidas, contagens, da geometria dos
ladrilhos. Nés iamos no mercado buscar os ladrilhos, que tinham formato diferentes,
os ladrilhos retangulares, os quadrados, ou de outra forma que pudesse ladrilhar o
piso. Coisa assim, bem legal, faziamos ladrilhos de madeira também, mas tinha os
ladrilhos feitos de ceramica mesmo que nés compravamos ai, no mercado. Era um
pouco préximo, € logico que essa € uma experiéncia ou outra, mas ja era uma
tentativa de sair daquela matematica A, ilusoéria, com um “laboratoriozinho” como se

fosse uma casinha de boneca.

K: Interessante... uma teoria que vocés estavam a frente

L: E... estava comecando, ndo que isso era muito teorizado, mas sabiamos que

tinha essa consciéncia.

K: Esta certo... Bom, professor, aqui tem uma pergunta sobre quais eram 0S
principais autores e suas bases tedricas, o senhor deu uma olhada aqui nas

referéncias do livro...

L: E.. vou repetir um pouquinho: Luiz Alberto Brasil, esse que vocé tirou copia que é
do Rey Pastor, acho que o Boyer, na parte de histéria, era muito importante pra nés
e o Fausto Toranzos, o quatro, Malba Tahan e o Polya. S&o cinco livros principais. O
roxo ja € uma reflexdo historica da evolugado do ensino. Aqui ndo esta esse livro de
ciéncias que eu te falei, o Caracga ¢ filosofia, também vai ser importante. Sdo seis

livros entéao.

K: Professor, vamos falar um pouquinho sobre Historia da Matematica..

L: Sim..

K: No livro, nés encontramos algumas ideias sobre a pratica e a historia da
matematica. Qual a influéncia que a histéria da matematica tinha pra vocés nas

praticas em sala de aula? o senhor mudou sua opinido? Qual era sua visédo antes...?

E agora? Acha que ela pode ser um auxiliar, acha que ndo?
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L: Eu acho que sim. Acontece que, naquela época, eu particularmente era muito
mais entusiasmado com essa possibilidade, por que pra conhecer a historia da
matematica sem conhecer a matematica ndo da pra vocé avancar muito. Entdo vocé
vé a importancia da passagem das equacgdes do primeiro, do segundo, do terceiro
grau, e varias outras questdes, nao é tao facil. Criagdo dos grupos, das algebras...
Entdo, ou vocé fica numa historinha muito ingénua la atras, que n&o € isso que nés
queriamos, mas eu acho, se vocé tem, um pouco do conhecimento da histéria, a
aula fica muito mais rica, por que vocé ja sabe onde estdo as grandes questdes para
ser abordadas, os grandes desafios.

Nessa época, eu fui professor de histéria da matematica uns bons anos, ja
tinha nogao, que a historia pode ser contata por varias maneiras diferentes. Entéo,
eu ja tinha uma ideia, de que uma das maneiras mais interessantes, a histéria dos
problemas da matematica, dos grandes problemas: quadratura do circulo, a
duplicagdo do cubo, trissecgdo do angulo, e varios outros problemas classicos, mas
de maneira mais simples. Por que esses problemas, pra serem resolvidos, precisam
de uma algebra pesada.

Mas assim, a propria historia do sistema de numeracéo decimal, que € coisa
bem préxima do que ndés usamos, como que eu resolvo alguns problemas
classicos. Entdo, a histéria contada pelos problemas, para o professor de
matematica, é fantastico. Ao invés de ficar contando a histéria dos matematicos ou a
historia das civilizagbes, ou a historia dos textos de matematica. Mas a histéria dos
problemas é interessantissima. La atras, nos ja tinhamos nog¢ao dessa importancia,
desses problemas que podem ser resolvidos, ou ndo. A construgdo com régua e
compasso, o que pode ser construido e o que nao pode. O heptagono, ndo pode, se
desenhar um heptagono regular com régua e compasso, mas hexagono vocé pode.
Vocé desenha e demonstra. Entdo naquela época, ja tinha nogéo, por que se vocé
abrir o manual de desenho, existe uma dica, pra vocé construir um heptagono
regular. Vocé comecga construindo um circulo e ai, realmente o ultimo ponto coincide
com o primeiro, fica um heptagono bonitinho visualmente, mas vocé ndo demonstra,
por que, na realidade, o sétimo ponto ndo vai coincidir com o primeiro. E uma
aproximacao. O método é tdo perfeito que da sensagéo que isso € um heptagono.
Na pratica isso funciona, no computador. Se vocé quiser fazer um heptagono de

madeira, ninguém vai perceber que tem uma aproximacgao, e fica bonito, s6 que é
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um meétodo falso matematicamente por que € impossivel, construir um heptagono. Ai
tem, quais sdo os poligonos que pode ser construido com régua e compasso ou
nao, bom, ai que eu falo que sao os problemas. Entdo.. essa historia, é dificil... Eu
acho que, mesmo os matematicos, € preciso uma boa formacao pra entender.

O que existe mais ou menos em paralelo, € a histéria do ensino da
matematica. Dos livros que foram usados, dos professores, dos métodos... Entao, eu
acho que a histéria da matematica é fundamental, de cultura, tanto pro matematico
quanto para o professor, s6 que, eu ndo vejo a minima possibilidade dela ser feita no
primeiro ano do curso, tem que ser feita Ia no final, depois que tem nogdo um pouco
de grupo, anel, espaco vetorial. Por que, se nao, fica uma historinha.

Essa questdo de pegar a historia da matematica e usar dentro da sala de aula
hoje, eu ndo acredito muito nisso ndo. Isso € um colorido, uma coisinha pra fazer
uma dindmica. Ha uma linha que valoriza isso sim, pode ser que o0s colegas vao
achar ruim de estar falando isso, mas, a matematica nao €&, a histéria ndo é, essa
ingenuidade. Eu acho que corre-se o risco de ficar numa historia ingénua, eu
acharia que seria mais saudavel vocé investir, ndo é tirar essa historia, pra cultura
fundamental que tenha essa histéria da matematica, mas a historia do ensino da
matematica, histéria da Educagdo Matematica. "Como que os professores
ensinavam tabuada? como que os professores ensinavam desenho? nos livros,
como é que se fazia avaliagdo?" E ensino, é didatica. Como é que se evolui ao longo
do tempo. Isso € uma outra histéria, que nédo é a histéria da matematica, mas a
histéria do ensino da matematica, ela é irma da outra, prima, prima né?! rs. Mas,

muito dificil.

K: Bom, professor, para concluir.... Na década de 80, pra vocés, o bom professor de
matematica seria aquele que possui quais aspectos na sua formagdo? E se possivel,

nos dias atuais, como seria?

L: Pois &, vou dizer la atras primeiro, na década de 80. Pra ser um bom professor,
tem que ter a primeira coisa: axioma numero um, rs. Conhecer a matematica que vai
ensinar. Nao somente a matematica que vai ensinar, um pouquinho acima, por que,
também um pouquinho ein?!, ele tem que saber mais inclusive pra saber onde é que
ele ndo deve entrar. Se ele ndo souber, se souber somente aquilo, pegar um garoto

que sabe matematica pra ensinar pro colega, ele pode até resolver, mas assim... Eu
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to falando que tem que saber mais, inclusive pra ndo entrar em areas muito dificeis.
Entdo essa é a primeira condicdo: saber matematica. Segunda coisa: ter uma
cultura, uma cultura geral. Uma cultura geral, e ai, ia ter que entende, eu coloco
todas ciéncias humanas ai nessa parte, um pouco de psicologia, um pouco de
sensibilidade, um pouco sociologia dos grupos sociais que ta mexendo, os conflitos
da sociedade hoje, a violéncia..Ter essa cultura matematica, cultura educacional.
N&o € que vocé seja um doutor em didatica, mas que vocé tenha, consiga trafegar,
transitar, por textos das ciéncias humanas e sociais. Um pouco de filosofia, um
pouco de sociologia... E isso ndo tem. Um pouco de antropologia, isso é
fundamental. Eu acho que tem que ter uma formacdo matematica, uma formacao
cultural, € essa que eu to falando, uma formacéao politica. Essa € a mais dificil, por
que as instituicbes politicas hegeménicas, aquelas que estdo mandando, né&o
facilitam essa formacgao politica. Vocé tem que ter consciéncia, e consciéncia da
importancia do papel de uma sociedade e da matéria que ele trabalha. Entdo uma
formacédo matematica, uma formacéao cultural, uma formacéao politica, uma formacéao
em historia, tem que conhecer a histéria, a histéria da educacdo, a historia da
ciéncia. Eu acho que esse é o tripé fundamental. Eu poderia dizer: tem que ter uma
formagao em didatica. Eu coloco na formacao cultural de uma maneira geral, na
cultura. E uma cultura pedagodgica, como ensinar matematica. Esse, no fundo, ndo &
simplesmente essa formagéo.

La atras, ja pensava, um pouquinho hoje, mas la era muito mais assim,
formal. Nos tinhamos que ter uma formacgao em didatica, uma formacéao cientifica,
conhecer um pouco de fisica, quimica, uma formagdo matematica. Hoje, o que eu
vejo, essa formagao cultural um pouco mais geral, ndo precisa ser especialista em
fisica ou quimica, mas vocé tem que ter essa visdo geral das ciéncias pra saber
ensinar. Eu acho alguma coisa preserva, o axioma dos conteudos.. Eu to
aposentando, e ainda acho muito importante o professor ter dominio do conteudo.
Eu estranho quando alguns professores tém vergonha de falar a palavra conteudo. E
nao é tado simples, o que é conteudo? essa pessoa tem conteudo, essa nao tem.
Nao é uma palavra facil. O que é conteudo? Ele tem que dominar um pouquinho os
conceitos que ele ta ensinando. N&o s6 os conceitos matematicos, mas como o0s
conceitos didaticos. O que € um numero? O que é uma operacido? E saber a matéria

que ele ta trabalhando. Isso que é ter conteudo. Entéo, |a atras e hoje, isso pra mim,



165

€ imprescindivel. Eu acho que tinha uma formagéao ainda muito fragmentada, a gente
estudar um pouco de ciéncias, um pouco de historia.

Eu acho que hoje em dia essas coisas tém que serem um pouco mais juntas.
Eu n&o vejo que vocé vai estudar histéria em um lugar, didatica no outro. Faz um
curso, e depois mistura tudo. Eu acho que isso ai ta errado, eu acho que, hoje, além
dessa formacdo matematica importante, tem que ter esse espago de formagao
cultural, conjunto, de discusséo de coisas.. O que nos fazemos no grupo de estudo,
fazermos isso na graduacdo. Que as pessoas participem do projeto, discutam, eu
valorizo muito essa questdo de estar inserido na realidade. Vocé vai na sala,
trabalhar com o professor, volta nesse grupo, traz para o grupo questoes.

La atras, eu ainda acreditava muito na formagao académica e depois vocé vai
praticar, hoje, € um pouco, questao dos ciclos, constantes. A formagao hoje nao é,
ela nao termina, vocé nunca ta formado. Mas isso ndo é s6 na area de Educacéo.
Medicina também, antigamente, na minha infancia, eu mesmo acho que conheci
meédicos que receberam diploma de médico e nunca mais voltaram na faculdade de
farmacia, ele morre médico do jeito que ele formou. Contador também era assim.
Hoje, o mundo ta diferente. O dinamismo com que as coisas acontecem, entdo a
formagao tem que ser muito mais dinamica.

Essa questao de vocé ta proximo do campo de atuagao, voltar a ter os grupos
de apoio. Dai que é importante o espaco politico de vocé ter um horario pra fazer
isso. Dentro do horario de trabalho, ndo do sabado e do domingo, que é pra vocé
viver a vida, ai como todo profissional. Eu acho que essa questao deve ser vencida,
o espaco de formacdo, dentro do espaco de trabalho. Vocé é professor de um
colégio, ndo é s6 aquelas horinhas que vocé tem que ir |a preparar a aula ndo, vocé
tem que te um espaco ali no grupo mesmo de reflexado, de debate. Eu acredito muito

nessa parte, isso mudou um pouco com relagao ha trinta anos, década de 80.

K: E isso, professor...O senhor quer acrescentar alguma coisa?
L: Ndo nao, acho que vocé pode me perguntar algumas coisas pelo e-mail se quiser,
ta? mais ou menos isso. Eu vou recuperar 0 nome que esqueci: ciéncia com

consciéncia’®, do Caniato, o autor é Caniato.

s Este livro aparece como autor Edgar Morin. Talvez do Caniato fosse “Consciéncia na Educagao,
do ano de 1989)
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PROF. DRA. MARILENA BITTAR

Entrevista realizada no dia 13 de dezembro de 2017, as 14:30, em sua sala, no

Instituto de Matematica (Bloco V).

K: Professora, gostaria de comegar a nossa conversa falando sobre como vocé
chegou até o curso de Licenciatura em Matematica, quais eram as suas

expectativas, como foram as primeiras experiéncias?

M: Bom, quando fui prestar vestibular, ndo tinha matematica aqui na Federal™, ai eu
me inscrevi em engenharia; aquela histéria de achar que sabe Matematica, eu
achava que sabia Matematica, que tinha facilidade. Eu me inscrevi na FUCMAT, que
na época era UCDB, para o curso de Licenciatura. Ndo consegui engenharia, passei
pra esse outro, e fui fazer. Mas também acho que eu nao ia querer engenharia, mas
enfim. Comecei, assim, o curso de Licenciatura meio sem saber, por que eu nao
sabia o que eu ia fazer. Prestei vestibular, mas ndo me sentia vocacionada pra nada,
me dava bem na area de matematica e gostava muito das aulas de fisica, no ensino
médio. Eu comecei mesmo o curso de Licenciatura 1a na FUCMAT, que era, na
verdade, ensino de ciéncias. Era ciéncias com habilitacdo em Matematica, dois anos
e meio de ciéncias e depois Matematica. Ai, abriu o curso aqui. Nessa época eu tava
gostando, tava me dando bem nas aulas de Matematica |a. Lembro até hoje, que
teve uma demonstragao da qual me apaixonei, que era “mostrar que raiz de dois é
irracional.” rs. E foi a unica no curso, naquele semestre. Eu adorei, e o pessoal
achou assim... muito complicado. Ai eu gostei, entdo, por isso que eu vim pra ca.
Quando eu prestei vestibular aqui, na Federal, que eu vim pra ca, eu vim querendo.

Mas no comeco, nao foi bem assim néo.

K: E quanto as aulas no Departamento, vocé consegue se lembrar como eram as
abordagens em sala de aula? De alguns professores, suas respectivas, matérias...
Assim, voltado mais ao caso: vocé e seus colegas. Vocé conseguiu observar se

tinham dificuldade, com alguma abordagem que tinham alguns professores em sala

" Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS)
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de aula ou ia fluindo, eles conseguiam "nivelar" quem vinha com "Pouca bagagem"...

Como que era?

M: N&o... Quando eu comecei, ai 0 que aconteceu?! Como eu ja tinha feito um ano
la nessa FUCMAT, eu dispensei algumas disciplinas. E, naquela época, a
Universidade tinha criado o curso, e ele tinha uma cara mais... Umas disciplinas
como fundamentos, uma coisa assim, mais leve, digamos. Pensando no curso mais
leve. Entdo, eu lembro que tinhamos: fundamentos de Matematica, Matematica
Elementar, por exemplo, mas que eu me dava super bem por que era Matematica do
Ensino Médio. E o que gente trabalha hoje quando o pessoal ndo sabe, mas eu
gostava porque eu sabia bastante do Ensino Médio. A Matematica do Ensino Médio
eu tinha aprendido bem, entdo, me dava bem, mas era mais uma questao pessoal,
por que a abordagem dos professores era abordagem classica, do tipo: apresenta,
demonstra... Chegava a demonstrar alguma coisa, a técnica, exercicio, era essa.

Eu nao tive dificuldade por que eu tava com uma boa base, mas a turma, em
um ano, ela diminuiu muito, a maioria ficou pra tras. Era um curso noturno na época,
comegou a noite e o pessoal ndo tinha muito... Eu também n&o tinha essa
consciéncia, entdo eu fiz, com mais trés amigos, e estudavamos junto sempre.
Naquela época, eu achava dificil quando era matéria nova, que eu comecei a fazer

calculo, coisa assim...

K: Era um método mais estruturalista?

M: Mas com certeza! O método tradicional que a gente chama, de estruturalista. Era
desse jeito. Eu lembro até de uma experiéncia, mas eu nao estava em sala de aula,
por que eu tinha sido dispensada, de uma disciplina de fisica, que uma colega,
amiga minha, perguntou para o professor se ele poderia explicar de novo que ela
nao tava vendo direito. E ele falou: "ah vocé nao ta vendo?" Ele acendeu o isqueiro,
iluminou o quadro, olhou para ela e falou assim: "ficou mais claro agora?". Virou para
o0 quadro e nao explicou. Isso ai ndao € nem estruturalista, isso ai é..sem

qualificativos.

K: E os materiais que eram utilizados nas aulas? Era so livro ou tinham alguns

materiais palpaveis? Como era?
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M: Nao, nao tinha. O curso que eu fiz foi aquele que era bem na modalidade trés
mais um. Que eram trés anos bem... E o curso que eu fiz, era bem um bacharelado,
que depois, quando eu entrei, comegou com disciplinas mais assim... Depois mudou,
por que... Disciplinas, ndo € mais simples, disciplinas mais basicas. Mas logo
mudou, ja teve uma mudanca e ficou sendo curso de Matematica mesmo, e ai, tanto
que a gente fez do primeiro para o segundo semestre, em janeiro, a gente fez um
curso de verao de célculo dois pra poder equiparar, pra poder ficar na grade nova,
que a gente ficou, o curso era de Matematica. Entdo, assim, foi bem bacharelesco,
tinham umas disciplinas que hoje ndo tem na graduacdo, no geral. Por exemplo,
tinhamos geometria diferencial, que hoje ndo tem. Variaveis complexas, como
obrigatoria, nos trés anos, e no ultimo ano que entrou pratica de ensino sendo ai que

a gente viu alguma coisa. Mas as outras...

K: Acesso ao laboratorio? (LEMA)

M: Entdo... Na pratica de ensino, a gente conseguiu, foi quando o Zé Luiz”” chegou.
Eu tive uma aula com ele; la embaixo do morendo tinha um laboratério. Eu lembro

que a gente construiu la uns “materiaizinhos”, algumas coisas. Foi bem... inicial.

K: Vocé como aluna néo teve contato com essa apostila, né? Como vocé mesma

disse, parece que vocé ja tinha saido...

M: Eu acho que sim, porque o José Luiz chegou antes do Luiz Carlos Pais aqui, né?!
Pra ser professor. Entdo ele chegou, em 83, se ndo me engano, entdo ai eu fui
aluna dele em 84, e depois o Luiz veio. Entdo, acho que isso ai foi depois, por que
eu sai daqui no final de 84, me formei, dezembro, fui fazer mestrado e depois fui ser
professora. Eu voltei para c4a, pedi transferéncia, em 91, entdo deve ter sido nesse

tempo. Teve um tempo que o LEMA teve bastante forga.

K: Vocé sentia, por parte de alguns professores, aqui do Departamento da época,

uma certa desvalorizacdo quanto a area de Educagdo Matematica?

" José Luiz Magalhaes de Freitas.
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M: Naquela época, ndo se falava muito, como agora, que fala de Educagao
Matematica. Entdo, € quase que explicita uma certa tensdo. Naquela época, nao
tinha isso, entdo ninguém falava assim, em fazer algo em Educacgédo, Educagao
Matematica, n&o existia, ndo tinha nada disso. Ent&o, eu sentia. Eu queria fazer, por
que eu tava gostando, tava me dando bem, eu quis sair pra fazer Matematica pura,
ninguém nunca nem falou em outra coisa. Vieram me falar alguma coisa de
Educacdao Matematica quando eu tava no meu primeiro curso de verdo em Brasilia,
antes de terminar o curso aqui. Conheci uma professora de la, que é a Nilza
Bertonni, que trabalha com isso. E entao, o resto eu ndo tinha ouvido. Aqui eu tinha
um professor, a gente fez um trabalho, eu participei de um projeto de extensao com
eles, pra formacao de professores, mas que era bem uma coisa do tipo assim...Um
pessoal bom, que gostava de trabalhar, mas que tinha uma perspectiva simples. De

ensinar pro professor mais matematica.

K: Bom, a pergunta numero cinco acho que vocé mesma ja respondeu, que era
assim: Olhando para o passado, vocé consegue analisar se naquela época as
disciplinas possuiam aspectos didaticos? Ou a valorizagdo do conteudo da
matematica pura e aplicada era mais forte? Seria um curso com caracter

“pacharelesco” ?

M: Com certeza! O meu era bacharelesco, por que, além de tudo, ele tinha, eu
lembro que ndés chegamos até a comparar nossa grade com o bacharelado, nao
lembro de onde que €&, acho que & da USP, faltavam assim... uma ou duas
disciplinas s6. Entdo era sim. Eu lembro que a gente fez algumas disciplinas que
foram um pouco mais... Fiz Histéria da Matematica, ja era o Zé Luiz que deu, se eu
nao me engano, o Eron também ajudou, uma das praticas de ensino, foi o Eron,
outra foi 0 Zé Luiz, que ai tinha um pouco dessa preocupacédo. Mas nas especificas

de Matematica, nido, nada!

K: Vocé acha que o curso consequia satisfazer suas expectativas para trabalhar

com professores de Matematica?

M: Entado, naquela época, depois que eu entrei aqui na Federal, logo eu tive contato

com professores que tinham feito mestrado em Matematica, acho que eu nao tinha
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antes aproveitado meu potencial, nem nada. Era uma matematica diferente, que eu
tava gostando muito; aquilo me despertou pra estudar Matematica. Naquele
momento eu fiquei querendo sair daqui e, ja logo de cara, com o pessoal falando pra
ir fazer o mestrado em Matematica. Entdo, a minha expectativa era aquilo naquela
época. Quando eu entrei, no inicio, era ser professora das redes, mas aqui fui
levada naturalmente. Eu nem parei pra pensar sobre o que eu queria, 0 que eu nao
queria. Naquele momento, a expectativa foi atendida. Eu fiz o mestrado em Brasilia,
fiz um curso de veréao, fui bem; quando eu fiz 0 segundo; o primeiro que eu fui fazer,
eu reprovei. Mas, quando eu terminei aqui, fiz o curso de veréao la pra tentar a bolsa,
passei super bem, entdo, pra aquele momento em que nao se discutia nada de
outras questdes, e que eu pensava no curso de mestrado, nem ouvia falar em
Educacdo Matematica, entdo assim, ndo havia essa discussdo. E, por outro lado,
acho que é importante ressaltar, que eu sempre tive muita, eu chamo de facilidade,
pra me comunicar. Entdo eu néo tive dificuldade pra dar aula. Quando eu fui pra

escola, eu ndo tive uma... pra mim nao foi uma coisa de choque.

K: E a questdo de método, vocé levou daqui ou vocé constituiu na pratica, por suas

pesquisas?

M: As aulas eram mais ou menos “tradicionalzinhas”, mas... pensando talvez, com
um pouco mais...Explicando mais, assim, que eu acho que eu sempre fui mais
nessa, mas era algo que era de mim, de explicar mais, de perceber que a pessoa
nao entende, de ficar atenta aos sinais das pessoas. Para mim nao foi um... Eu néo
senti, eu ndo chegava la e sentia essa falta. Agora também o estagio era muito
menor e nao tinha discussao, reflexao. A gente também tem isso. A gente, também
de uma certa forma, ndo era despertada para pensar sobre essas coisas. Isso € uma
questdo muito grande. E, apesar de eu sempre ter tido uma postura politica, super
critica, porque ja participava de movimento, mas na Matematica, na Educagéo
Matematica, n&o era conhecida. A nivel internacional, ela comega por ai. Na década

de 1980, que foi quando eu estava me formando.

K: Entdo vocé acha que o curso levava mesmo os alunos pra...

M: Pro mestrado, com certeza absoluta!
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K: E hoje em dia, a senhora acha que é assim ainda?

M: Hoje em dia eu fico achando que depende muito. O nosso curso, eu acho que
nds passamos por uma fase, que nao, no nosso curso. De todas as estruturas que
tiveram, por que eu fiz um estudo sobre os egressos e sobre todas as estruturas.
Tem uma, que eu gosto muito, que eu acho que daria para formar um bom
professor, e ndo impede que a pessoa faca o mestrado em Matematica também se
quiser, por que nao precisa ter um monte de conhecimento, mas ela ja foi mudada.
Mas, de todo modo, depende muito do professor, né?! ... Relativamente preparado,
com um Vo, que € a formacgéo inicial, seria isso, que é o Vo. Mas hoje, eu tenho a

impressao que o curso nao ta formando nem pra uma coisa, nem pra outra.

K: Eu perguntei sobre, se vocé via dificuldade nos seus colegas ou em vocé, por que

naquela época ja se falava do grande nivel de evaséo do curso.

M: Naquele estudo de evasdao que eu tenho € assim, naquela época nds nos
formamos em quatro. Entraram, sei la, 50. E de la para ca, eu tenho, por ano, tudos
esses dados. Tem ano que forma dois, um, ai tem ano que forma oito, mas vocé vai
olhar, sdo oito por que teve gente que ficou seis anos. Entdo assim, tem uma
estrutura que eu gosto muito que é aquela assim que eu falo, que para mim ainda é
a melhor, que formaram, agora nao tenho certeza se formaram oito pessoas, que
fizeram o curso de quatro anos naquela estrutura. Mas eu lembro que eu comentei
aqui no Departamento, Instituto, alguém falou assim: "Ah, mas deve ter sido
coincidéncia". Eu ndo acredito em coincidéncia, entédo, eu acho que nao. Por que eu
acho que o curso deveria ter uma perspectiva diferente. Entdo, hoje, a gente teria
tudo pra fazer um curso formando bem, por que nds temos varios educadores
matematicos. Mas nem todos educadores matematicos do nosso instituto atuam na
licenciatura. E ai, vocé tem ainda isso, por exemplo, vocé vai dar uma disciplina, que
as vezes ela € dada totalmente longe da realidade da sala de aula. Entdo néo, eu
acho que n&o prepara. Eu acho que tem coisas que podem ajudar. Hoje tem

projetos, tem um monte de coisas que antes n&o tinha, mas...
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K: Para concluir professora, vocé fazia/fez parte da primeira turma, com relagéo as
praticas, vocé conseguiu perceber que, da sua turma, pra proxima, houve diferencga

por causa de alguns professores que chegaram com praticas diferentes?

M: Ah sim! No final da minha turma né?! Por que, |4 no finalzinho, chegou o José
Luiz, tanto que eu sai daqui, a gente tinha comecgado naquela época por que fez um
curso pra formacao de professores, que, na época, chamava “reciclagem”, que € um
termo, péssimo. Com esses professores, tinham alguns professores daqui que eram
mais... Que ndo precisa a pessoa também ser especialista na area pra ser um bom
professor, né?! A gente tinha uma professora, que € Maura Cristina Candolo
Marques, que trabalha com professores com uma perspectiva, digamos, mais ou
menos tradicional, mas deu uma forma assim, percebendo que € possivel trabalhar,
percebendo qual era o interesse. NoOs fizemos um curso, esse curso com

professores e ai, chegou o Zé Luiz, o Eron...

K: Mas vocés participavam como alunos?

M: Como alunos, sim, participei.

K: Vocés faziam o que?

M: Ajudando. Tinha o Eron, que é o Eronides de Jesus Biscola, que ja era professor
daqui ha mais tempo. E ele tinha essa coisa assim, de ficar preocupado com a
educacao, ele ndo tinha essas questdes tedricas, ele ndo estudava. Ele viajava, ele
discutia, pensava em material. Entdo, tinha o Eron, ai chegou o Zé, se uniu a ele, e
mais dialogos, por que a licenciatura tava comecando né?! E ai foi quando
acabaram criando o LEMA. Entdo, sim, nas turmas seguintes eu acho que mudou,

com a chegada desse pessoal.

K: Na sua opiniédo, professora, essa area de Educagdo Matematica, comegou a ser
mais discutida depois que se criou a SBEM aqui no estado? Por que ela foi criada
em 88.
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M: Eu ndo vejo relagdo. Vocé fala de discutir a Educagdo Matematica aqui nos
Institutos, no curso e tal? Eu acho que tem a ver com...Talvez um pouco com a
SBEM, por conta dos eventos que a gente organizava. Por que naquela época, eu
vim pra ca em 91 e, de la pra ca, eu fui diretora na SBEM, uns trés periodos assim,
seguidos... por que enfim. Entdo era tudo misturado. Entdo ia ter o encontro da
SBEM, mas era a gente mesmo que fazia. Tinha semana daqui da Universidade,
que era a gente mesmo, entdo ficava tudo meio misturado. Tinha algumas coisas da
SBEM, esse movimento, por que depois que a gente voltou, que eu voltei como
professora em 91, a gente comegou movimentar mais, tentar. Tanto que eu fui dar
um -curso de especializacao junto com o Zé Luiz e Luiz Carlos Pais Ia na, FUCMAT-
UCDB, sobre formacdo de professores, era para professores. Foi quando eu
comecei a ter contato com algumas coisas, por isso que eu sai para o Doutorado em
Educacao Matematica, alias, por conta do que eu estava fazendo na pratica. Mas,
eu acho que a area da Educacdo Matematica no Mato Grosso do Sul, ela se
desenvolve por conta também das pessoas que vém e comegam a trabalhar.

Entao tinha, o Zé Luiz, o Eron, o Luiz, que comegavam a viajar para o interior.
O Eron viajando muito. A gente chega e comega ter reunidao da SBEM, alguns
seminarios; de vez em quando, a cada dois anos, trés, a gente fazia o ESEM. Ai
depois, a gente fortaleceu mais quando ndés criamos, em 98, eu criei, 0 grupo de
pesquisa, foi o primeiro grupo de pesquisa do estado de Mato Grosso do Sul. Entédo
assim, pelos professores que vieram, arregagaram as mangas, comecaram a
trabalhar. Eu nao vejo assim tanta (relagao)... Eu vejo uma relagdo, mas nao posso
dizer que foi direta. Eu acho que fez parte, eu acho que a SBEM fez parte dessa

alavancada. Mas acho que mais ainda dessas ag¢des que a gente fazia.

K: Se vocé quiser comentar algo... Por que assim, meu trabalho, busca estudar a
constituicdo da area de Educagdo Matematica aqui na Universidade, voltada pra
década 80 e ai, pra isso, eu vou estudar, aspectos epistemologicos da didatica e da
Matematica que eram utilizados. Por isso que eu pergunto mais sobre a Educagdo

Matematica.. Sobre a década de 80, em especifico.

M: Ah isso é bem legal, por que assim, a gente talvez, ndo sei se vai conseguir ficar

s6 na década de 1980, vocé teria que ir até...1990, que € quando se instituiu, com a
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didatica da Matematica aqui, a Educagao Matematica, ela se instituiu como Didatica

da Matematica, pelo estabelecimento desses trés professores que vieram.

K: Eu estudo essa década porque, além da constituicdo do curso, eu queria pegar

assim, o que eles tinham de bagagem antes de se aperfeigcoar no Doutorado.

M: Ah sim! Ta, ndo, era muito... Por exemplo, vocé vé eu, quando eu vim dar aula foi
assim: "Marilena vai ter um curso pra professores, uma especializagdo. Vamos
participar?" Eu fui! Nao sabia nem o que ia fazer. Eu sabia Matematica. Ai, as vezes,
quando eu tava assim, até olhando um material, eu orientei varios TCCs sobre o0 uso
do origami, resolugdo de problemas, fragdes...Porque na UnB, antes de eu vir pra
ca, como professora, eu fui professora na UnB, concursada ja. E 14, eu trabalhei com
disciplinas de Educagdo Matematica. Eu trabalhava com laboratério junto com a
Nilza Bertonni e a Teresinha Gaspar. Entao, |a eu comecei a ter contato com essas
coisas. Quando eu vim para ca, pelo menos, eu conhecia muitos materiais como
esses, que a Nilza Bertonni produziu, ela tem um monte de materiais sobre fragao,
numeros inteiros. Tinha trabalhado no laboratério, entdo assim...Vocé teve um
contato, e em terra de cego, quem tem um olho é rei. Entdo o Eron, por exemplo,
que trabalhou bastante, foi trabalhando com a Educagcdo Matematica do ponto de

vista pratico, sem ser tedrico, tipo vai la e vamos ficar fazendo.

K: Professora, quais eram os livros que a senhora usava?

M: Entdo, eu lembro bem, a gente usava, ndés, os alunos do curso de calculo,
usamos os trés livros do Geraldo Avila, que eu adoro até hoje, que eu acho 6timos.
Por que? Porque o livro, e por que usava o livro do Geraldo Avila? Talvez vocé vai
acabar chegando, um pouco nessas conclusdes. Por que o pessoal, a maioria dos
nossos professores daqui na época, tinha feito mestrado na Unb, e talvez, Geraldo
Avila era professor da Unb. O Geraldo Avila, ele tem um livro, que vai ter toda a
matematica que, na minha opinido, precisa de ter, que tem que ter, vai ter calculo,
integral, limite, derivada, essas coisas. Mas, € numa linguagem menos...rebuscada,
sabe?! Como por exemplo, ndo da para comparar um livro do Geraldo Avila com um
livro do. Qual o livro de Matematica que o pessoal estava usando aqui no célculo?

Eu usei também...
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K: Guidorizzi?

M: Do Guidorizzi! O livro do Guidorizzi, eu fiquei varios anos sem dar a disciplina de
célculo, acho que quando eu voltei do Doutorado que eu peguei uma disciplina de
calculo, fui dar. Falei “vou dar o livro que o pessoal estiver usando”, que era o
Guidorizzi, no curso de engenharia. Eu tinha que traduzir o livro, por que...traduzir
assim, os alunos ndo conseguem ler aquela linguagem, ela é muito rebuscada,
muito dificil. Entdo assim, na época, a gente usava o livro do Geraldo Avila. E,
usando o livro do Geraldo Avila, no céalculo um, calculo dois, calculo trés, consegue
fazer um mestrado, dei conta. A gente usava, que hoje o pessoal, se vocé falar de
Geraldo Avila, abomina. Mas por qué? O livro é 6timo! Usavamos o livro do Nathan,

de vetores e geometria analitica, também um “livrozinho” simples.

K: Tudo isso, que os professores adotavam.

M: Os professores adotavam. Entdo assim, o livro de algebra linear era o Boldrini,
entdo veja, hoje parece que isso € muito antigo quando vocé fala desse livro o
pessoal fala "ah ndo tenho um livro melhor" por que € um livro mais... Eu vejo isso
entre os meus colegas, parece que o livro mais dificil, mas assim... eu ndo vejo
porque. Eu fiz um curso de algebra linear aqui com o Boldrini, € quando eu fui pra
UnB, no mestrado, eu fiz uma disciplina de algebra linear mais avancgada e foi muito
bom para mim, que tinha estudado com Boldrini. Entdo, eu acho que tem essa
caracteristica. Hoje, no Instituto, eu acho que ndo mudou muito. Naquela época,
talvez nao tivesse tanto, mas eu acho que naquela época o pessoal da Matematica
pura era menos ainda... exigente que alguns hoje. Alguns se radicalizaram, mas
tinha um pouco isso.

K: E isso professora, obrigada...

M: Por nada.. legal
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