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Me vejo no que vejo
Como entrar por meus olhos
Em um olho mais limpido

Me olha o que eu olho
E minha criagcdo isto que vejo

Perceber é conceber
Aguas de Pensamento

Sou a criatura
Do que vejo

(Haroldo de Campos)
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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo analisar o processo de constituigdo da identidade do Centro de
Educacdo Matematica (CEM), um grupo que atuou, sobretudo, nos anos de 1984 a 1997 na grande S&o
Paulo e que se apresenta como “equipe prestadora de servigos de assessoria e consultoria especializada
em Educagdo Matematica a escolas, Diretorias de Ensino, Secretarias de Educagdo e instituigdes
especializadas como a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas — CENP e a Fundagéo para o
Desenvolvimento da Educacdo — FDE da Secretaria de Educacéo do Estado de S&o Paulo”. Nesta tese
concebemos “identidade” como processos de produgéo de significados — ou invengdes, estas vistas como
0 avesso de “origem”, de “expressbes do real’ — para atores pessoais, coletivos ou coisas, que se
constituem em meio a discursos com base em um atributo cultural; ou, ainda, um conjunto de atributos
culturais inter-relacionados que prevalecem sobre outras fontes de significado. Pautados nessa des-
concepgao de ‘identidade”, no desenvolvimento do trabalho nos dedicamos a constituir e apresentar
diferentes processos de produgéo de significados para o CEM, ou seja, diferentes identidades desse grupo.
Para tanto, constituimos e analisamos quinze depoimentos, registros textuais de fontes orais, dos quais
dez sdo de integrantes desse grupo, e a partir desses registros foram constituidos alguns “fragmentos”.
Como um segundo objetivo desta tese, buscamos constituir distintas teorizagdes da identidade do grupo
pesquisado com vistas a apresentar distintos processos de produgdo de significados para este grupo a
partir de um olhar externo a ele. Tais teorizagdes, apresentadas nos cinco dos seis ultimos fragmentos,
estiveram, respectivamente, fundamentadas em René Descartes (Fragmento XI); Emile Durkheim, George
Herbert Mead, Peter Berger & Thomas Luckmann e, sobretudo, Norbert Elias (Fragmento XIl); Etienne
Wenger (Fragmento XIIl) e Michel Foucault (Fragmento XIV). Uma das sugestdes deste trabalho é a de
que nenhum dos fragmentos de identidade aqui apresentados, em particular, e nem todos, juntos, definem
uma constituicdo (interna) do CEM. Cada um e todos eles (mais todos os que poderdo vir a ser
constituidos pelo leitor) permitem que um grupo aparega, sobrepondo-o as relagdes entre uns e outros,
situando-o em relagdo aos uns e aos outros, definindo sua diferenca, sua irredutibilidade e sua

desigualdade, criando como que um campo de exterioridade.

Palavras-chave: Identidade; Centro de Educagao Matematica (CEM); educagdo matematica; Historia Oral;

Modelo dos Campos Semanticos

Vi



ABSTRACT

This study aimed at analyzing the constitution process of the identity of the Centro de Educagéo
Matematica (CEM; in English, Centre for Mathematics Education), which was active particularly from 1984
to 1997, and mainly acting in the S&o Paulo metropolitan area. They presented themselves as “a team
specialized in support and consultancy on the field of mathematics education, for schools, government
departments and other similar institutions”. In this dissertation we conceptualize ‘identity’ as processes of
meaning production — or inventions, understood as the opposite of ‘origin’, of ‘expressions of the real’ — for
individual or collective actors, or things, that are constituted through discourses on the basis of a cultural
attribute; or as a set of inter-related cultural attributes that prevail over other sources of meaning. Based on
such des-conception of ‘identity’, throughout the development of this study we have constituted and
presented different meaning production processes for the CEM, that is, different identities for the group. In
order to do so, we produced and analyzed fifteen testimonials, ten of which are textual renderings of (face-
to-face) interviews with CEM members; from these ‘fragments’ were produced. Apart from that, and aiming
at a second objective of the study, we attempted to constitute distinct theorizations of the identity of the
CEM, in order to present distinct meaning production processes for the group, from viewpoints external to it.
Those theorizations are presented on five of the last six fragments, and are supported on René Descartes
(fragment XI), Emile Durkheim, George Herbert Mead, Peter Bergman & Thomas Luckman and,
particularly, Norbert Elias (fragment XII), Etienne Wenger (fragment XIIl) and Michel Foucault (fragment
XIV). One of the suggestions produced in this study is that none of the particular identity fragments here
presented, nor their totality, defines an internal constitution of the CEM. Each one and all of them (together
with all the others that might be produced by the reader) allow a group to show up, overlaying it to the
relations among them (fragments), situating it in relation to them (fragments), defining their difference, their

irreducibility and their unevenness, creating perhaps a field of exteriority.

Keywords: Identity, Centro de Educagdo Matematica (CEM); mathematics education; Oral History; Model

of Semantic Fields.
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INTRODUCAO

Situando o leitor: o autor

*

Algumas personagens querem e, efetivamente, se véem na pele do protagonista do
filme de Charlie Kaufman dirigido por Spike Jonze: Being John Malkovich (1999). Com uma
sensibilidade singular, Kaufman apresenta, enfaticamente, a idéia do “olhar o mundo através
dos olhos do outro”, inventando viagens de suas personagens ao interior de John Malkovich,
cujo corpo com todas as suas sensacdes passa a ser sentido, também, pelos visitantes. Ser
John Malkovich significa ver o mundo como ele o vé.

De um modo bem menos impetuoso, seria como o exercicio de ler um livro ou ouvir
alguém falar sobre algo: tenta-se ocupar o lugar do autor para produzir algum significado para
o que ele disse. No entanto, essa possibilidade de pensar como o autor pensou quando
escrevia/falava ja foi bastante questionada. Alguns lingiiistas defendem, inclusive, que a
comunicagio efetiva é um acidente.

Uma das personagens do filme, Craig Schwartz, o titereiro' (essa, inclusive, uma
figura/metafora singular e essencial no contexto do que o filme pretende discutir), inserida
nessa posicdo de estar “sendo outro”, abandona sua prépria “identidade” para ser John
Malkovich, esperando (e conseguindo!), com isso, ter seu trabalho reconhecido. Nesse
momento do filme é comum questionar-se sobre como Craig Schwartz poderia continuar
sendo titereiro se passou a ser John Malkovich que, por sua vez, ndo tem idéia do que seja ser

um titereiro. E é ai que Kaufman apresenta um outro atributo desse exercicio de “enxergar

Titereiro € o artista especialista em titeragem (ou titeritagem), uma arte de trabalhar com bonecos para
conseguir efeitos especiais em teatro, cinema ou televisdo. De titere dd-se o nome ao préprio boneco o qual é
manipulado.



com 0s olhos do outro”. Quando Craig Schwartz assume a “identidade” de John Malkovich,
este passa a ser, além de ator, um titereiro conhecido. E Craig Schwartz, por sua vez, um
titereiro conhecido na pele do famoso ator John Malkovich.

Esse atributo vem mostrar que o tal exercicio estabelecido entre autor e leitor levara
este a nenhum lugar mais longe do que aquele onde ele se torna quem ele quer ser, usando as
palavras do outro: ele se apossa das palavras e imagem do autor para dizer o que ele quer
dizer, produzir os efeitos que pretende, e nao o que quis dizer o autor quando escrevia o texto
(ou falava) quando proferia suas idéias. A questdo, agora, passa a ser quem ¢ quem nessa
historia. Quem é John Malkovich titereiro?

Essa sensacao de crise de identidade foi a mesma que experimentamos ao desenvolver
essa pesquisa sobre a analise do processo de constituicao da identidade de um grupo de
professores-formadores em educacio matematica — o Centro de Educacio Matematica
(CEM).

A palavra “identidade” deriva, etimologicamente, do latim idem ou mesmo e, em geral,
aparece nos diciondrios como “a condicdo ou fato de uma pessoa ou coisa ser aquela
especificada, tinica, pessoa ou coisa” (Oxford Dictionary), ou seja, € estatica e comporta uma
mesmidade que tudo inclui (WREN, 2002). No entanto, se observada a diversidade de
condicdes que as pessoas e as coisas podem ter, essa defini¢do acaba assinalando uma crise
com relagdo ao que caracterizariam a identidade.

ldentidade é¢ um termo usado sob distintas acepgdes, inclusive — e mais
freqiientemente — as do senso comum, como: um nome; um nimero de RG (identificacdo);
uma imagem (aspecto marcante) de determinada pessoa ou coisa; uma nacionalidade; uma
etnia; uma raca; um conjunto dessas caracteristicas e assim por diante. Ao analisar a
perspectiva da Psicologia, da Filosofia e dos Estudos Culturais®, nota-se que os significados
tornam-se ainda mais diversos. Segundo Wren (2002), pode-se dizer que os filésofos
continuam examinando o conceito de identidade e que a producdo atual é somente uma de
muitas tentativas de desenvolver o que pode ser chamado de “uma geografia logica da
identidade’.

Frente a este contexto, usar a metifora do filme de Kaufman é pensar que quando se
fala em identidade nio estd se usando uma unica e exclusiva forma para o tratamento do
termo ou tema, mas aquela que permite abordar o que se quer sobre a identidade de alguém

(ou de algo), ou seja, € aquela que torna a enunciagdo legitima. O titereiro valeu-se da imagem

? Os Estudos Culturais estio preocupados com questdes que se situam na conexdo entre cultura, significacdo,
identidade e poder. Exercem influéncia especial sobre a Sociologia, os Estudos Literdrios, Estudos de Midia e
Comunicacdo, Lingiifstica e Histéria (Johnson, 2004).



de John Malkovich para ser quem e o que ele préprio queria ser — um titereiro reconhecido — e
ndo se tornar um badalado ator de Hollywood.

Julgamos que o mesmo ocorre com a utilizacdo de todo tipo de abordagem de
pesquisa, ja que os seus resultados estdo diretamente relacionados aos fundamentos e aos
processos de producgodes de significado de quem a realiza: tanto o método quanto o modo
como este ¢ implementado diz muito diretamente sobre aquele que por ele opta; a verdade que
este método permite elaborar estd, desde o principio, a ele, pesquisador, subjugada — ndo ha
verdade e método, mas verdade no e do método; o método permite elaborar uma verdade que
¢ legitima para o pesquisador que dele se utiliza.

Nesta tese concebemos identidades como processos de producdo de significados — ou
invengdes, estas vistas como o avesso de “origem”, de “expressdes do real” — para atores
pessoais, coletivos ou coisas, que se constituem em meio a discursos com base em um
atributo cultural, ou ainda um conjunto de atributos culturais inter-relacionados, os quais
prevalecem sobre outras fontes de significado. Nesse sentido, para uma determinada pessoa,
ou um ator coletivo, ou uma coisa, pode haver identidades multiplas.

Concordamos com Hall (2003) que por evocar uma origem que parece habitar um
passado histérico, por meio do qual continuam a manter certa correspondéncia, as identidades
tém a ver com a questdo dos recursos da histdria, da linguagem e da cultura. Parafraseando o
autor, o processo de constitui¢do das identidades do CEM volta-se para a producdo ndo
daquilo que esse grupo é, mas daquilo no qual ele se torna, além de como essa representacao
afeta a forma como pode representar a si préprio. Nesse sentido, concordamos também que as

identidades

surgem da narrativizacdo do eu, mas a natureza necessariamente ficcional
desse processo ndo diminui, de forma alguma, sua eficicia discursiva,
material ou politica, mesmo que a sensacdo de pertencimento, ou seja, a
“suturacdo a histéria” por meio da qual as identidades surgem, esteja, em
parte, no imagindrio (assim como no simbdlico) e, portanto, sempre, em
parte, construida na fantasia ou, ao menos, no interior de um campo
fantasmatico [...] E precisamente porque as identidades sdo construidas
dentro e ndo fora do discurso que ndés precisamos compreendé-las como
produzidas em locais histéricos e institucionais especificos, no interior de
formagdes e praticas discursivas especificas, por estratégias e iniciativas
especificas (p.109).

Carecendo de idéias perspicazes como as de Kaufman e Jonze e de oportunidades
operacionais como as que tiveram para induzir uma identificacdo do espectador com John
Malkovich — por exemplo, conferindo a sua voz, nos momentos em que as personagens se

encontram em seu interior, um efeito caracteristico da voz de alguém que, enquanto emissor,
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ouve-se a si mesmo — neste trabalho, nos contentamos em balizar um panorama de exposi¢des
inacabadas e fragmentdrias — os fragmentos — constituidas como identidades do CEM, que
pretendeu, dentre outras coisas, dar liberdade ao leitor de “se identificar” com alguma delas e
processar outras. O que, com isso, pudemos obter foi um conjunto de “identidades” do CEM,
num processo decididamente lacunar, cujo resultado “final” € o de um trabalho incompleto e
sempre (in)concluido pelo leitor.

No desenvolvimento desses fragmentos estivemos preocupados em apresentar
diferentes processos de producdo de significados para o CEM, ou seja, diferentes identidades
do CEM. Para tanto, nos dedicamos a ouvir tanto pessoas que foram (s@o) integrantes do
grupo, como aquelas que vieram a conhecé-lo ou por intermédio nosso, via as leituras dos
depoimentos dos primeiros entrevistados e documentos do CEM, ou através de contatos com
o préprio grupo’. A idéia foi propiciar ao leitor o acesso tanto a processos discursivos
daqueles que vivenciaram o CEM, como daqueles que estiveram fora dele.

A escolha dos nossos primeiros entrevistados, os integrantes do CEM, deu-se a partir
de um primeiro contato com o grupo por meio de Antonio José Lopes Bigode, um de seus
fundadores (ANEXO 1: Roteiro da entrevista com Bigode). Com as informagdes que tivemos
nessa primeira entrevista, elaboramos um novo roteiro que norteou as entrevistas posteriores
com os integrantes (ANEXO 2: Roteiro das entrevistas com os integrantes). O mesmo
professor mediou, via correio eletrdnico, nosso contato com outros membros do grupo, cujo
interesse em participar foi imediato”.

Como o grupo possuia um nimero considerdvel de participantes — trinta, segundo as
atas de suas reunides — o critério utilizado para a selecdo dos entrevistados foi o de que
deveriamos ter acesso a pelo menos um integrante que tivesse, no minimo, um dos seguintes
perfis: fundador; presidente (ou, a partir do novo estatuto do grupo, secretdrio geral);
tesoureiro; coordenador de projeto; ex-cursista do grupo; alguém que ndo fosse integrante do
grupo, mas que, segundo possiveis indicacdes dos depoimentos realizados, tivesse tido
contato com ele; e, por fim, integrantes que estivessem sendo citados com freqii€ncia durante
o andamento das entrevistas. A escolha por tais critérios ocorreu por acreditarmos que
entrevistando integrantes com algum dos perfis citados terfamos maiores chances de

conseguirmos discursos diversificados sobre o grupo.

* O tnico caso de entrevista que classificamos nessa categoria (de pessoas que nio faziam parte do grupo mas
tiveram contato direto com ele) foi o da professora Lucilia Bechara Sanchez — bastante citada nas entrevistas,
mas que afirmou ter sido integrante de um grupo precedente ao CEM (o grupo MOMENTO), o qual era
composto praticamente pelas mesmas pessoas. Para o CEM disse ter apenas prestado consultoria, apesar de
constar, em ata, como sécia do grupo a partir de marco de 1991.

* Vale aqui ressaltar que a mediaco feita por Bigode entre nés e os integrantes do CEM foi fundamental, ja que
ndo houve qualquer resisténcia por parte deles em ceder-nos materiais e entrevistas.
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Os primeiros contatos ocorreram via correio eletronico ou por telefone. Neles
procuramos esclarecer nossas intengdes e, no caso das mensagens eletronicas, anexamos uma
carta de apresentacdo da pesquisa (ANEXO 3: Apresentacdo Inicial). Esta carta foi
apresentada novamente na ocasido de cada uma das entrevistas, as quais ocorreram na casa ou
no local de trabalho dos depoentes, ou ainda, durante eventos académicos. Como “resultado”
obtivemos nove depoimentos que versam sobre as histdrias dos respectivos participantes no e
sobre o CEM. As perguntas do roteiro ou outras que surgiram durante a entrevista foram
feitas, na medida do possivel, somente a partir do momento em que o entrevistado finalizava
sua fala e no caso dele ndo ter discorrido sobre alguma(s) das questdes que gostariamos de ter
encaminhadas.

Quanto aos entrevistados que conheceram o grupo por nosso intermédio, a idéia foi
escolher pessoas que julgdvamos ter perspectivas tedricas (visdes de mundo) distintas para
que, nesse caso, também conseguissemos uma variedade de discursos, constituindo distintas
identidades do CEM. Para tanto, nos dispusemos a escolher pessoas que pudessem, junto
conosco e mediante entrevistas, travarem feorizacdes sobre a no¢ao de identidade. Em outras
palavras, com esses entrevistados esperavamos discutir ndo apenas os seus discursos sobre o
CEM, mas também a visdo que tinham da no¢do de identidade. O teor dessas entrevistas — que
resultaram em verdadeiras conversas, dado o elevado grau de participacdo da pesquisadora —
foi de uma pessoa — a pesquisadora — que quis compreender a visdo de seu interlocutor — o
entrevistado — sobre a nocdo de identidade e, junto com ele, poder falar sobre o CEM segundo
aquela nogao.

O critério para a escolha desses entrevistados pautou-se no interesse que tivemos em
teorizar nocdes de identidade recorrentes, inclusive, de “teorias sobre o sujeifo no mundo”, ja
que tais nogdes foram, em grande medida, relacionadas a essas teorias pela filosofia ocidental
(SILVA, 2001; WREN, 2001; SILVA, 2000; HALL, 2000; EDGAR E SEDGWICK, 2003).
Vale ressaltar, que as concepgdes envolvidas em tais teorias pretenderam ser representacdes,
imagens, reflexos, signos de realidades e, portanto, estdo ligadas ao lugar histérico, politico,
social e material em que foram elaboradas. No entanto, ao fazer um estudo das pesquisas
académicas existentes, podemos notar como essas teorias continuam encontrando respaldo e
convivendo em lugares contemporineos diversos, sobretudo no que tange ao mundo
ocidental.

Por acreditarmos ser impossivel a separacdo entre a descricao simbdlica, lingiiistica da
realidade — a teoria — e seus “efeitos de realidade”, para nds, a teoria ndo se limita a descobrir,
a descrever, a explicar a realidade: a teoria estd irremediavelmente implicada na sua producao

(SILVA, 2001). “Ao descrever um ‘objeto’, a teoria, de certo modo, inventa-o. O objeto que a
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teoria supostamente descreve é, efetivamente, um produto de sua criagdo” (p.11). Por isso, ao
se teorizar sobre identidade esta se inventando um modo de se falar sobre essa no¢io, ou um
modo de se produzir significado para essa no¢do. Assim, podemos dizer que teorizar significa
assumir uma perspectiva (visdo de mundo) para, a partir dela, constituir aquilo que se pensa
ser um problema de investigacdo e, entdo, investigd-lo (VEIGA-NETO, 2005).

Levando em conta a diversidade de perspectivas tedricas possiveis para o tratamento
da nocdo de identidade, suas complexidades, bem como o tempo disponivel para a produgéo
deste trabalho, consideramos razodvel abarcarmos trés perspectivas que diferem,
principalmente, pelo lugar a partir do qual o sujeito € formado no mundo: no seu ‘interior’ —
perspectiva cartesiana —, na mistura do seu ‘interior’ com o mundo cultural ‘exterior’ —
perspectiva sociolégica —, ou pelas formas como é representado e interpelado no mundo
cultural — perspectiva pés-moderna’. A escolha por trabalhar com tais perspectivas justifica-se
por serem elas base para pesquisas educacionais do mundo ocidental (e, portanto, do Brasil)
nos ultimos tempos. Advertimos que para discutir o que pretendemos, poderiamos ter
teorizado a partir de outras perspectivas, inclusive as advindas do mundo oriental. Esperamos
mostrar que essas diferentes perspectivas constituem identidades distintas para o CEM.

As entrevistas realizadas com as quatro pessoas que conheceram o CEM por nosso
intermédio, cujas histérias de contato sdo descritas nos respectivos fragmentos, retratam
diferentes perspectivas acerca da nocdo de identidade e, conseqiientemente, diferentes
identidades desse grupo.

Quanto ao tratamento dado as entrevistas, procuramos uma estratégia pelo menos
similar a de Kaufman e Jonze no seu filme, em que o titereiro e outras personagens
conseguiam ‘“ser John Malkovich”. Tentamos “ser” cada um dos nossos entrevistados por
meio da técnica de textualizagdo de entrevistas, comumente utilizada em pesquisas de
Histéria Oral e Educagdo Matemdtica (GARNICA, 2003; SOUZA, 2005), e da nocdo de
leitura plausivel proposta por Lins (1999), como parte do Modelo dos Campos Semanticos
(MCS).

De acordo com as pesquisas da area, na técnica de rextualizacdo devem-se excluir os
vicios de linguagem do entrevistado e do entrevistador, proporcionando leitura mais fluente
ou compreensivel — o que ndo quer dizer que as idéias apresentadas sejam coerentes “per se” e

que o fator estético seja a preocupagdo precipua da textualizacdo — de forma que o texto final

> No pensamento filoséfico pés-moderno, inspirado no pés-estruturalismo (representado por Foucault e Derrida),
o sujeito nao € o centro da agdo social como no ponto de vista socioldgico e, sobretudo, cartesiano. Ele nao
pensa, fala e produz: ele € pensado, falado e produzido. E, portanto, uma ficgdo (SILVA, 2001).
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possa constituir-se como fonte®. A idéia é conferir ao texto um aspecto de narracdo exclusiva
do depoente (e entrevistador) que fala(m) em primeira pessoa.

Para o desenvolvimento dessa técnica, estivemos atentos em estabelecer coeréncias ou
uma leitura plausivel para as falas dos entrevistados (LINS, 1999; LINARDI, 2006). Neste
processo, a producdo de significados para as falas dos entrevistados deve acontecer de um
modo que as tornem coerentes, “ao invés de nos atermos, por exemplo, a significados
dicionarizados ou senso comum, e nos contentarmos em identificar, por exemplo,
contradigées e acertos” (LINARDI, p.35). O pressuposto fundamental é que a textualizagdo
das falas de cada entrevistado seja coerente em seus proprios termos. O método usado para
estabelecer essas coeréncias é, assim, caracterizado por seus autores como uma leitura

plausivel:

/.../producdo de significados para as falas /.../ que, a0 mesmo tempo em que
constitui as coeréncias, se apresenta como dentro de um horizonte cultural
legitimo para este nosso [pesquisador] discurso (legitimidades para nossa
fala) (LINARDI, p.35, colchetes).

Toda tentativa de se entender um autor deve passar pelo esforco de olhar o
mundo com os olhos do autor, de usar os termos que ele usa de uma forma
que torne o todo de seu texto plausivel, e € aqui que devemos prestar
atencdo as definicdes que um autor propde. (LINS, p. 93)’.

A textualizagdo elaborada pelo pesquisador-entrevistador ainda deve passar por um
processo de legitimagdo da producdo de significados (pelo pesquisador), pelo entrevistado.
Através da legitimacdo, o depoente poderd afirmar se o que ali estd escrito poderia ser dito por
ele, além de poder rever, modificar e aprofundar aspectos de seu registro. Trata-se, portanto,
de um processo interativo entre aquele que “pretende se fazer entendido” — o entrevistado — e
aquele que almeja “produzir um texto com os pensamentos do outro” — o pesquisador-
entrevistador”.

Por meio desses processos, pretendemos nao apenas nos inteirar das idéias dos nossos

entrevistados, mas também apresentar tais processos discursivos por inteiro ao leitor deste

% Fontes, como as entendemos, sio recursos para pesquisas e compreendem uma série diversa de registros aos
quais os interessados podem voltar-se para conhecer aspectos daquilo que as fontes tratam (ou que os “leitores”
assumem como aspectos préprios do dominio daquelas fontes). Ao focar uma determinada fonte (recurso),
tomando-a como objeto de andlise atenta, a fonte torna-se documento e passa a ser elemento integrante de um
processo de producio de significado.

" Desenvolvemos com maiores detalhes essa questio do método no Fragmento XV desta tese.

8 Apds essa ultima etapa, ainda enviamos a cada entrevistado, via correio eletronico, um questiondrio que
identificasse, muito brevemente, sua trajetéria de vida pessoal (ANEXO 4: Questiondrio Identificador e Modelo
de Carta de Cessdo).



trabalho, propiciando-lhe, como j4 dissemos, a possibilidade de “identificacdes” e de uma
leitura plausivel do que disseram os autores (entrevistados e entrevistador).

Podemos afirmar que a personagem protagonista dessa pesquisa € o Centro de
Educagcdao Matemadtica (CEM) de Sdo Paulo, que se apresenta como “equipe prestadora de
servicos de assessoria e consultoria especializada em Educacdo Matemdtica a escolas,
Diretorias de Ensino e Secretarias de Educacdo e institui¢cdes especializadas como a
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdégicas — CENP e Fundagdo para o
Desenvolvimento da Educacdo — FDE da Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo™. O
leitor, que na verdade se constitui como o préprio autor € protagonista da histéria; a Educagao
Matematica, o cendrio; cabendo a direcdo a Histéria Oral e ao MCS; e os roteiros aos
entrevistados apresentados, respectivamente, em cada fragmento.

Por fim, acreditamos que discutir o processo de constituicdo das identidades de um
grupo de formadores em educa¢do matemdtica como o CEM implicou, conseqiientemente, na
discussdo sobre identidades do préprio cendrio em que este trabalho € desenvolvido. Falar em
identidades do CEM foi falar em identidades da E(e)ducacdo M(m)atemdtica no Brasil e

sobre os propésitos desse movimento.

° http://www.matematicahoje.com.br/telas/mat_cem.asp.




FRAGMENTO I

Do inicio: e nos bld bla bla bld... e o gravador: ploc!

e eu: téc téc téc no Word for Windows

Bigode, Antonio José Lopes. Decidimos que o primeiro contato seria com ele nio s
pela disponibilidade que ele havia nos demonstrado — a mim e ao meu orientador — em varios
momentos e situagdes, mas pelo que julgamos ser um grande prazer de conversar sobre o
CEM, por nossa proximidade com ele e pela paixdo que ele manifesta quando conta historias.
Para Bigode os relatos nunca sdo apenas isso: seqiiéncia de fatos, historietas. Sdo Histdrias,
“causos”, criatividade em narrar acasos, fazer homenagens, desfilar lembrancas, afetos,
nomes, constituir tramas e explica-las. Sdo HISTORIAS, assim, sempre em maitsculas.

A entrevista foi, de certo modo, peculiar, pois a idéia inicial, menos ousada para quem
inicia sua pesquisa, era um primeiro encontro, um preliidio de entrevista visando a ter acesso a
documentos do grupo e saber das pessoas que dele faziam parte, pois, até entdo nossa tinica
imagem do CEM era um tanto vaga: um grupo de pesquisa e estudos relacionados a educacdo
matemadtica. Mas a conversa correu solta. Bigode nos apresentou, sim, atas, cadernos,
anotagdes, nomes, € por isso a textualizacdo de sua entrevista é entremeada de trechos de
documentos lidos por ele durante a entrevista e, também, de diagramas reproduzidos a partir
esquemas que ele, explicador, desenhava enquanto narrava sua historia.

Ja nos primeiros contatos via Internet, Bigode mostrou-se muito solicito. A entrevista,
previamente marcada para 13 de setembro de 2003, as nove horas, ocorreu em seu escritério

localizado na Vila Madalena, em S@o Paulo. Eu, com o relégio adiantado em uma hora (sem



que eu percebesse) e ansiosa pelo contato, tirei do sono aquele que, de modo definitivo, me
acordaria para o CEM.

J4 havia tido a oportunidade de conhecer Bigode ao vivo e em cores durante uma visita
que fez a Universidade Estadual Paulista (UNESP) de Rio Claro, cerca de trés anos antes, mas
ndo me lembraria de seu semblante ndo fosse a foto exposta no livro didatico de sua autoria.

Surpreso por ndo ter me encontrado, como haviamos combinado, esperando-o na
padaria vizinha ao escritério — preferi esperd-lo a porta —, levou-me até a sala, acomodou uma
pilha de material do CEM sobre uma das mesas e convidou-me para o café na tal padaria. La
Bigode comecou a falar um pouco sobre a origem do grupo e sobre os contatos que havia feito
com os outros integrantes, conhecendo aos poucos, com mais profundidade, a pesquisa'’.
Disse ter ficado impressionado ao procurar uma das integrantes: ndo havia encontrado
Manhicia Perelberg Libermann que, com seus quase oitenta anos, estava ministrando um
curso para professores no Rio de Janeiro.

Mais baixo que alto, moreno de cabelos grisalhos, andar apressado, ar pensativo e algo
como elétrico em seus movimentos, Bigode é uma pessoa conhecidamente militante e de
contatos. Filho de professora e oficial de justica, mora em Sdo Paulo desde que nasceu.
Sempre estudou em escolas particulares, a ndo ser o superior em Matemdtica que cursou na
Universidade de Sdo Paulo (USP). Trés casamentos: uma lingiiista — mae de seus dois filhos
adolescentes — outra jornalista e uma professora primdria. Jornalista por direito'!, mas sem
atuacdo, diz ndo ter interesse pela Engenharia, apesar de sua formacdo técnica no Ensino
Médio. Quase foi advogado e matemadtico, mas acabou interessado pela educacdo durante a
graduacdo. J4 trabalhou em escolas publicas e privadas para o Ensino Fundamental (5* a §*
séries), em cursos supletivos e pré-vestibulares e atualmente é autor de livro diddtico do
Ensino Fundamental (1* & 8* séries), professor do Ensino Médio de uma escola particular e
doutorando da Universidade Autdonoma de Barcelona, na Espanha. Simultaneamente a esses
trabalhos diz pensar no CEM o tempo todo, e todo o tempo manifesta a inten¢ao de reativa-lo.

Café tomado, de volta ao escritério, Bigode ligou o computador: arquivos dos contatos
com os integrantes; excertos de producdes do grupo, mensagens eletronicas gravadas e uma
tabela organizada sobre as “origens” do grupo; tudo minuciosamente preparado para a

entrevista.

' Enviei para Bigode, via correio eletrdnico, uma breve apresentacdo da pesquisa € do nosso interesse em
entrevistar alguns dos integrantes do CEM, sugerindo que ele, se pudesse, realizasse o primeiro contato com o
grupo acerca do nosso trabalho. Essa apresentagdo é a forma resumida do que posteriormente encaminhamos a
cada entrevistado.

"'Na época em que adquiriu sua carteira de jornalista ndo existia ainda a obrigacio de curso superior, “apenas” a
experiéncia na imprensa.
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Nio se sentiu a vontade com o roteiro da entrevista que entreguei a ele. Iniciarfamos
pelo inicio, e terminarfamos no final e entre esses p6los finamente determinados, a conversa
rolaria solta: o inicio no inicio, o final no fim e o meio — ah, o meio era a liberdade de rocar
memorias. Comecei retomando uma caracterizagdo do grupo que ele havia me encaminhado
anteriormente: “o CEM ¢é uma instituicdo de Ensino & Pesquisa, sem fins lucrativos, que
pretende ser um espaco de investigagcdo para professores em servico”; e pedi a ele que falasse
mais sobre aquilo.

A textualizacdo da entrevista de Antonio José Lopes, o Bigode deu no que deu: um
retrato dele préprio e do grupo que ele tdo afetiva e detalhadamente descreve, um retrato
tecido em movimentos de uma tela de Pollock, com trilha sonora das onomatopéias do

retratado retratista.
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Antonio José Lopes Bigode

Jodo amava Teresa que amava Raimundo que amava Maria que
amava Joaquim que amava Lili que ndo amava ninguém. Jodo foi
para os Estados Unidos, Teresa para o convento, Raimundo morreu
de desastre, Maria ficou para tia, Joaquim suicidou-se e Lili casou
com José Pinto Fernandes que ndo tinha entrado na historia.
(Carlos Drummond de Andrade)

Vou chamar sua ateng@o para uma coisa, primeiramente. Pintarei de negrito nesta lista
de teses e dissertacdes, no computador, as pessoas que sdo fundadoras do CEM'2. A Maria
Verdnica Resende € psicopedagoga. Sua tese de doutorado foi defendida em 2003. Ela tem
uma colecdo de livros didaticos chamada “A Matemadtica através de jogos”. A Maria Carolina
Bosqueti € a dltima geracdo que a gente formou. Era professora da rede publica (eu acho) do
litoral paulista. Num projeto de convénio nosso, CEM-UNESP, formamos um subgrupo 14.
No litoral paulista a gente ndo trabalha mais, s6 eles que trabalham. Ela terminou o mestrado
em 2002. A Arlete de Jesus Brito terminou o doutorado em 1999, na UNICAMP
(Universidade Estadual de Campinas), com a orientacdo do Antonio Miguel, e hoje ela é
professora 14 da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN)13 e também era
professora da rede publica aqui. Ela também cresceu nesses projetos de formacdo de
professores do CEM. A Dione Lucchesi de Carvalho é sécia fundadora. A Anna Franchi
também. O Antonio José Lopes, que sou eu, também. Se bem que eu sempre me considero
como a segunda ou terceira geracdo. A Maria Cristina Maranhao era de um desses subgrupos
do grupo Momento (Movimento de Matematicos por uma Educacdo Transformadora). A
Anna Regina Lanner de Moura é fundadora. O Paulo Neves (o Romulo Lins participou da
banca dele), em aspectos de lideranca, € quem segura as pontas do CEM, atualmente. Acho
que ele € tesoureiro, secretario do grupo, ou qualquer coisa assim. Era nosso aluno cursista e
professor da rede publica. A Anna Maria Nobre, professora da PUC-SP (Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo), também era aluna cursista. A Regina Pavanello era do
grupo de Moema, a Rute da Cunha Pires do grupo de Santo André. Tinha, também, a Lucilia
Bechara, do Vera Cruz.

Ah, além dessa minha lista de teses estdo faltando umas pessoas. A Célia Pimenta. Eu
ndo tenho o nome da tese dela, mas também era aluna. Uma outra coisa que eu quero te

mostrar sdo os subgrupos. Eu estou aqui mapeando a producdo. Numa préxima fase vou

12 A lista apresentada pelo depoente, com as anotagdes em vermelho, segue, na integra, ao final do depoimento.
'3 Atualmente, a professora Arlete de Jesus Brito é professora do Departamento de Educacio da UNESP de Rio
Claro-SP.
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mapear 0 que as pessoas escreveram em termos de livros e depois artigos. Estou tentando
escrever uma bibliografia do CEM.

O grupo Momento era subdividido em grupos. O grupo do Madre Alix é de onde
surgiu o CEM. O Madre Alix € uma escola dos Jardins, um “supercolégio” tradicional, e no
grupo que nele se reunia faziam parte: a Anna Regina; a Anna Franchi (que escreveu livros
nos anos sessenta); a Antonieta Moreira Leite (que ¢ uma senhora que tem 14 seus setenta e
cinco anos e que escreveu livros diditicos nos anos sessenta); eu; a Dione Lucchesi (que tem
livros didéticos, livros de apoio ao professor); a Sylvia (Hamburger Mandel) (que hoje estd
coordenando alguma coisa aqui na Estacdo Ciéncia); a Jeanette (Verdnica Weiss) abandonou
a area, trabalha com informadtica; a Cecilia Doneux (também esta na faixa ai dos setenta e
cacetada: estd cuidando da familia); a Maria Verdnica Resende Azevedo (tem livros de apoio
ao professor); o Paulo Neves (tem tese); a Anna Maria é uma professora do “Gracinha”, que é
o Colégio Nossa Senhora das Gragas. Bem, esse icone [[]] indica quem tem tese e o outro

icone [EX] livro publicado.

Momento—~> CEM

Grupo Madre Alix (Jardins) - CEM: Anna ReginaJ[JEd, Anna Franchi(J[JED,
Antonieta Moreira Leite [, Bigode[JIE, Dione[J[JEL, Sylvia (coord. de proj. de Mat. da
Estacdo Ciéncias), Jeanette (Jinny), Veronica Weiss, Maria Cecilia Doneux, Maria
Veronica Rezende Azevedo £, Paulof), Ana Maria, do “Gracinha” (Colégio Maria
da Graga).

Grupo de Santo André > Maria Cristina de Souza Albuquerque Maranhio
(programa de doutorado da PUCSP), Rute Cunha Pires Silvia [J (doutoranda da PUC/SP,
profa. do Mackenzie), Silvia [ (prof. da PUC/SP).

Grupo de Moema > Manhiicia Perelberg Liberman, Helenalda Resende de Souza
Nazareth [ (ex-Calado), Elza Bab4, Dulce Onaga [Jl, Maria do Carmo (Profa.da
FEUSP), Luizinha, Regina Pavanello.

Grupo Vera Cruz - Lucilia Bechara (diretora do Colégio Vera Cruz), Péia,...

Grupo ??? Barreto, Aparecida (??), Ana Licia (??), Arminé (??), Iracema Mori &,
Angela (7?), (7? Pugliese)

Experimental da Lapa—> Vilma Keiko M. Yamada[]? , Célia Maria Pimenta [] ?[mestre
em Educagdo, Avaliagdao e Curriculo pela Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo],
Ana Maria Velloso Nobre[] (profa. da PUC/SP), Marco Antonio Fernandes (artista
pléstico), Maria ??? (IME), Arlete[J[JIE (profa. da UFRN).

Grupo CEPEL-> Silvia Rugani (Associacdo Latino Americana de Educadores),
Carolina[ 7, Ivete Fernandes Alves Bernardo, Luz Catalina Riveros Rivera, Silvio Gomes
Bispo (coord. Mat prefeitura de Santos),...

Grupo RP > Amabilell] (autora e coordenadora dos PCN, ex coord. da "CENP" da
Prefeitura de S. Paulo), Lydialldl (profa. da pés em em Psicopedagpgia do Inst. Sedes
Sapientai), Paulo[7, Bigode[JEd, Dulcelld
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O grupo Santo André era a Cristina Maranhao (que € professora da PUC de Sao Paulo,
escreveu livros diddticos, livros de apoio e tese); a Rute Cunha Pires (professora, se eu ndo
me engano, do Mackenzie, agora).

O grupo de Moema € uma espécie de empresa de assessoria e a Manhtcia Liberman
era uma das sécias. Na verdade € assim: ela era autora de livros didéticos de 1* a 4* série, uns
livros revoluciondrios, e a empresa dela fazia assessoria. A Helenalda Nazareth estd por ai,
publica também. A Elza Baba acho que € diretora de escola, ndo sei por onde ela anda. A
Dulce Onaga € autora de livro diddtico. A Maria do Carmo Domite Mendonga, aquela da
Etnomatematica, estd na USP. A Luisinha (Luisa Maria Falsarelli) voltou dos Estados Unidos,
também estd ocupada.

No grupo Vera Cruz a lider era a Lucilia Bechara, que estd na faixa ai dos quase
setenta. E tinha um montdo de gente de que eu ndo lembro os nomes.

Nesse grupo, indicado com interrogagdes, anotei pessoas que capturei na lista, mas
ndo sei de que subgrupo participava. H4 pessoas que eu nio sei quem sdo. A Arminé eu me
lembro da cara dela. O Barreto (José Barreto) morreu cedo — o Romulo o conheceu — era um
cara de fora, nunca fez parte do CEM. Também dava um apoio psicopedagdgico por ai.

Parece que existia um grupo de estudo (isso vocé vai confirmar com a Anna Franchi).
Num e-mail que eu recebi da Verdnica, ela me fala isso. Vamos ver se eu acho o e-mail de
quando ela entrou em contato. Isso era uma informacdo que eu mesmo ndo tinha. Ah!
“Quanto a pesquisa de doutorado da Heloisa, se vocé acha que posso dar uma contribui¢do
interessante, pois eu estava no processo de formacdo do grupo, na sua origem. Desde quando
comegamos a nos reunir, a Cecilia Doneux, a Anna Franchi e eu, para estudar Educacdo
Matematica e a partir dai formar um grupo de estudo que deu origem ao SEM (Sociedade de
Educacdo Matemaitica), depois CEM”.

Entdo, a Cecilia Doneux era coordenadora de matemadtica desse colégio chamado
Madre Alix. Nao sei, a Anna Franchi vai explicar como € que ela chegou. Bom, obviamente,
essas duas, pela mesma faixa etdria, deveriam ter algum vinculo da época do GEEM (Grupo
de Estudos do Ensino da Matematica). E a Ver6nica ndo é dessa faixa etaria. A VerOnica, eu
diria, tem hoje, no maximo, cinqiienta e cinco anos.

O Experimental da Lapa. Esse povo todo virou um sub-nicleo e depois assumiu
posi¢cdes dentro do CEM, ja como CEM e nao SEM. Mas eles sdo o produto de um projeto de
formacao continuada. A Vilma (Keiko M. Yamada) defendeu tese, a Célia (Maria Pimenta)
defendeu tese, a Anna Maria Veloso (Nobre) defendeu tese, a Arlete (de Jesus Brito)

defendeu tese, o Marco (Antonio Martins Fernandes) virou artista pldstico, mas continua
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dando aulas no supletivo do Colégio Santa Cruz. O grupo do CEPEL (Centro de Pesquisa e
Ensino do Litoral Paulista) é o grupo de Santos, que é o dltimo.

O grupo de Resolugdo de Problemas (RP) € um subgrupo que tocou outro projeto.

A idéia € a seguinte, para o trabalho de geometria — o CEM sempre foi caracterizado
como um grupo de Geometria — levamos um tempo escrevendo um documento, pelo grupo
Momento, em 1985 ou 1986. N6s passamos um ano fazendo pesquisas e reunides semanais
regulares, as quais vocé poderia multiplicar por cinco, porque as reunides eram semanais, mas
cada uma era num subgrupo. O grupo de Moema se reunia semanalmente, o grupo de Madre
Alix se reunia religiosamente toda terca-feira, a tarde, das duas as seis. E ai, uma vez por més,
se reuniam os subgrupos num sibado. E a gente foi lapidando esse documento de geometria,
que é um marco, no meu ponto de vista. Depois ele foi publicado no boletim GEPEM (Grupo
de Estudos e Pesquisa em Educa¢do Matemdtica) — uma das coisas com que voc€ contribuiu
pra nds é que a gente pretende fazer uma releitura desse texto. Mas entdo, o projeto que nos
levou a formalizar a institucionalizacio do CEM foi o projeto de geometria na CAPES

(Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior). Esse projeto acabou no

final dos anos oitenta. A{ eu propus que o grupo se candidatasse a mais um projeto da
CAPES. Eu sabia: nés éramos a tnica institui¢do nao universitdria que procurava, ia atrés, se
candidatava aos projetos. Entdo, no inicio dos anos noventa, nds elaboramos um projeto sobre
resolucdo de problemas. As pessoas que quiseram participar foram: Amadbile (Mansutti),
Lydia (de Mello Negreiros), Paulo (Neves), eu e a Dulce (Onaga). Dos fundadores do CEM
s6 tinha eu. Foi desse projeto que saiu esse grupo de Santos. Bom, mais ou menos isso, mas
tudo pode ser documentado.

Muito bem, eu preciso te falar uma coisa muito importante. Acho que tem duas fases
que € necessdrio pdr no desenvolvimento da comunidade brasileira de Educacdo Matematica e
o CEM. No final dos anos noventa a Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM)
ja esta consolidada: foi fundada, tem diretoria, ja estd no terceiro ENEM (Encontro Nacional
de Educagcdo Matemética). Participei militantemente da formacgdo dessa sociedade e por isso
propus mudar o nome de SEM para CEM, para evitar conflito. Nao teria sentido em falar
“Ah! Nés nos registramos primeiro”. Nada disso. Entéo, nessa época, a comunidade da SBEM
j4 era muito grande, jd estdvamos fazendo evento com mil e quinhentas pessoas, os programas
de mestrado e doutorado ja eram reconhecidos. Nao estavam espalhados como estdo hoje, mas
tinha Rio Claro — ninguém questionava Rio Claro —, e a Faculdade de Educag¢do da
UNICAMP assumia a sua vocagao com a Educacdo Matemdtica. Em outras palavras, o espaco
que ndo existia para a comunidade que queria pensar a Educagdo Matematica, comeca a se

abrir nas instituicdes que ja existiam. O CEM, no meu ponto de vista, sé chegou ao ponto que
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chegou porque ndo existia, antes dessa época, espaco para quem queria estudar e pesquisar na
4rea. Pequenos grupos de estudos vocé podia ter, mas o CEM reuniu cerca de trinta pessoas. E
muito! Se fizer listagem desses mestrados e doutorados, talvez seja a institui¢do que tem entre
seus filiados o maior menu de mestrado e doutorado. Mas isso tem muito a ver com o fato de
que na metade dos anos oitenta (oitenta e cinco, oitenta e seis, oitenta e sete), vocé€ nao tinha
onde se expressar, ndo tinha onde pesquisar. Ainda imperava a idéia do “se voc€ ndo sabe
matematica vai ensinar”.

Desde que eu assumi (eu acho que o termo mais correto é esse) a lideranga do grupo,
quando acabou o projeto de geometria, a fala de que o CEM € uma “Instituicdo de Ensino &
Pesquisa, sem fins lucrativos, que pretende ser um espago de investigacao para professores em
servico que ndo t€m acesso a programas académicos” € constante, recorrente e publica. Talvez
até tenha sido escrita em algum folder, ou coisa parecida, mas nunca fizemos uma assembléia
para falar “é isso!”. A idéia se firmou a partir do momento em que acabou o projeto de
geometria — isso € a minha percepg¢do, voc€ vai checar nos depoimentos das pessoas se iSso
vale.

Acontece que no final dos anos noventa, quando termina o projeto da CAPES, a Anna
Franchi j4 estd com o pé totalmente dentro da PUC. Ela é professora da PUC ha quase trés
décadas. E autora de um dos primeiros mestrados em Educagio Matemdtica do Brasil. Eu me
lembro que em 1985 alguém fez um levantamento das producdes em Educagdo Matemdtica na
UNICAMP — acho que se chama Corinta (Geraldi)'* quem teria feito esse levantamento — e
havia apenas vinte trabalhos académicos. A Anna Franchi fez o mestrado em 1977; o
doutorado dela foi em 1997. Distancia de vinte anos, mas por qué? Porque o mestrado da
Anna Franchi era suficiente para o status e a qualidade do seu trabalho. Ndo havia essa
corrida que tem agora.

Naquela época, Anna Regina Lanner de Moura, Dione Lucchesi, Lucilia Bechara e
Regina Pavanello ji estavam buscando seus caminhos acad€micos dentro das institui¢des.
Isso vocé percebe olhando as datas dos mestrados dessas pessoas. A Verdnica fez a
dissertacdo de mestrado em 1992, quer dizer que ela comecou em 1988, 1989. A Dione fez o
mestrado em 1989, quer dizer ela j4 estava com o pé na vida académica, ja estava construindo
a sua trajetoria, pelo menos, desde 1986, quando nés trabalhamos juntos. O mestrado da Anna
Regina é de 1984. Ela entrou naquele Programa de Mestrado da UNICAMP que o Ubiratan

[D’ Ambroésio] criou, ligado a Organizagdo dos Estados Americanos (OEA) e ao Programa

'* Geraldi, C. A Producdo do Ensino e Pesquisa na Educagio - Estudo sobre o trabalho docente no Curso de
Pedagogia. Tese (Doutorado em Educacao). Faculdade de Educacdo, UNICAMP, Campinas, 1993.
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para a melhoria do Ensino (PREMEM) do Ministério da Educacdo (MEC) 15 Isso foi em
oitenta e trés.

Nessa altura do campeonato, o CEM estava quase partindo para um processo de
esvaziamento porque as pessoas estavam encontrando os seus espacos. Foi quando surgiu o
Projeto de Resolucdo de Problemas, e € a partir desse momento que eu comego a bater na
tecla de que o CEM ¢€ o espaco para aqueles que ndo tém lugar nas institui¢des académicas
formais. Essa € uma fala minha, nunca contestada, sempre assumida publicamente, e que
sempre orientou a nossa a¢do. Eu sempre fui o cara mais publico do CEM, ou seja, sempre
assinei CEM, mesmo quando eu estava na PUC. Sempre assinei CEM.

E agora, o que é que o CEM vai fazer? O CEM vai orientar mestrado? Ndo. A hora em
que eu ficar folgado e a gente conseguir re-aglutinar — gracas a tua provocacao nds vamos re-
aglutinar — vamos continuar o trabalho de buscar pessoas, gente emergente, nas escolas
publicas, principalmente, investir na formag@o dessas pessoas e abrir para elas um outro
horizonte de trabalho e produgdo. A nossa histéria, considerando os grupos que eu te listei, o
de Santos, etc e tal, mostra que isso € efetivo, é real, é verdadeiro.

Entdo, uma instituicdo de Ensino & Pesquisa por qué? N6s ndo somos um mero grupo
de estudos. Quando a gente tem condi¢des, desejo, a gente estd fazendo investigacdo. Até
porque, pela composicdo das pessoas, todo mundo é pesquisador. Nés ndo somos capazes
mais de entrar num grupo de formacdo de professores, por exemplo, sem fazer uma
documentacgdo, sem fazer um trabalho, sem ter a perspectiva de apresentar um resultado num
congresso, numa comunicacdo cientifica, etc e tal.

Qual seria a nossa vocagdo natural? Eu acho que a gente ainda é um grupo que tem um
DNA forte na parte de geometria. A Dione até sugeriu através dos e-mails: “Alguém ja
pensou em contatar o Claude?” Quem € o Claude? O Claude Gaulin. Esse é um capitulo
interessante porque o grupo de Geometria se consolidou como parte de um convénio entre a
Universidade de Laval no Canada, Québec, via Claude, e esse grupo do Brasil.

A arvore genealdgica € mais ou menos assim. Primeiro tem o pessoal do GEEM. A
Anna Franchi vai contar a histéria de como € que esse pessoal se articula. Na época vocé tem
o GEEM, vocé tem umas coisas paralelas que criam relacdes de amizade, de intercambio, de
identidade, etc e tal. Eu acho que o GEEMPA (Grupo de Estudos do Ensino de Matematica de
Porto Alegre) € esse grupo. Ester Pillar Grossi e tal. O GEEMPA ¢ do inicio dos anos setenta.

15 De acordo com D’ Ambrésio (1984), o PREMEN/MEC em convénio com a desenvolveu, na UNICAMP, um
Curso de Mestrado durante o periodo de 10 de fevereiro de 1975 a 29 de fevereiro de 1984, sob sua coordenacio,
com Vvistas a “colocar em prdtica uma filosofia de formagdo de lideres para o ensino de ciéncias em moldes
inovadores, aproveitando intensamente a experiéncia acumulada por vdrios individuos em servico durante
vdrios anos”(p.09), advindos de vdrias regides do pais, cujo objetivos de formagado estiveram pautados no tripé:
“conteuido interdisciplinar, atitude e metodologia, e experiéncia vivida’(p.10).
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O GEEM ¢ de meados dos anos sessenta. Datas disso tudo: Anna Franchi. E possivel que
houvesse alguma coisa no Rio. Eu acho que houve, mas ndo como grupo formal. Por
exemplo, o GEPEM € um grupo antigo, mas ndo como o GEEM. Por qué? Porque juntou
pessoas desse nicleo GEEM/GEEMPA para escrever uma colecdo de livros chamada
GRUEMA (Grupo de Ensino de Matemdtica Atualizada). O GRUEMA sempre foi
considerado obra revoluciondria em termos da histéria de livros diddticos no Brasil. O
GRUEMA € uma colegdo de livros diddticos de 1* a 8" série inspirada na Matematica
Moderna, mas € o chamado lado bom da Matemética Moderna, nao é picaretagem.

A Anna Franchi atuou muito no Experimental da Lapa. E importante vocé situar, em
termos de histdria, a importancia do Experimental da Lapa, do Colégio de Aplicacdo e do
Colégio Vocacional — o Romulo estudou no Colégio Vocacional, pode te dar um depoimento
muito forte; a Lucilia Bechara era diretora do Vocacional nos anos sessenta, época da
ditadura, em que a repressdo fechou. Entdo vocé vé€ essas mulheres, elas t€ém histéria. A
Manhtcia era supervisora de matemética do gindsio Peretz, que é uma escola judia do tipo
escola experimental. Elas sempre estdo atuando em escolas experimentais. O Experimental da
Lapa € uma escola que tem um status para poder fazer pesquisa. Uma escola publica que
possibilita fazer pesquisa. Disso tudo sai o GRUEMA. Eu nio sei se esse grupo, na época,
teve uma acdo de formacio, de intervencdo, ou se eles se reuniram para fazer esse projeto
curricular na forma desse livio do GRUEMA. A revisdo é do Jacy Monteiro. Entdo, em
setenta, setenta e trés, esse pessoal estd a ponto de bala.

Bom, o GEEM foi fundado, certamente, por volta de 1961. Nao muito depois. Nessa
época, o movimento da Matemadtica Moderna estd a toda e nele atua todo esse grupo de
pessoas que eu citei. Entdo, nessa época 0 GEEMPA traz para o Brasil, Dienes, um professor-
pesquisador hidngaro, que andou por vdrias universidades do mundo e acabou se instalando
definitivamente no Canadd. Com isso, o Dienes passa a ser um mentor de um grande grupo,
que € todo esse pessoal de que eu acabei de falar. Eu diria que isso ocorre porque o Dienes € o
primeiro cara que faz o casamento entre Piaget e a Educacdo Matematica. Para muitos ele é
considerado o pai da Psicologia em Educacdo Matematica. Nao vou entrar nessa discussao.
Ele esta vivo. O Dienes vai atuar com formacdo, mas quando (vamos fazer de conta) se
aposenta, ou algo assim, ele desloca uma espécie de assistente, que é o Claude Gaulin, da
Universidade de Laval em Québec.

O grupo Momento estd consolidando, nessa época, uma relacio institucional de grupo
de formacdo, de ensino a distancia, qualquer coisa assim, entre os grupos brasileiros e a
Universidade de Laval. Percebi que o Claude Gaulin (depois ficamos amigos, eu me encontro

sempre com ele nos encontros internacionais) foi responsavel pela formacgdo de “CEMs” em
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Portugal, na Argentina, Venezuela etc. Entdo, por isso, que somos vistos como um grupo de
geometria: porque nds estamos, todos, envolvidos com esse grupo do Canad4 na elaboragdo
de documento, na produ¢do de material, no préprio projeto da CAPES.

A Lucilia Bechara no grupo Vera Cruz, a Cristina Maranh@o no grupo Santo André, a
Manhicia no grupo Moema, a Anna Franchi no Madre Alix. Como ja disse, é do grupo Madre
Alix que sai o SEM (depois CEM), por causa do projeto CAPES. Do CEM nés vamos criar
outros subgrupos: o Experimental da Lapa, ji com alguns professores que sdo objeto das
intervencdes. O grupo de Santos e, com a incorporacdo das pessoas que estdo desgarradas de
outros grupos sai o grupo de Resolu¢@o de Problemas.

Bom, a questdo-chave no grupo, em termos de influéncia, é Claude Gaulin. Claude
Gaulin, Dienes e todo esse conhecimento e a militdncia dessas senhoras, que nao é pouca
coisa. Manhtcia Liberman, Anna Franchi e Lucilia Bechara s@o pessoas da histéria da
Educagdo Matematica Brasileira. Sdo pessoas-chave.

Entdo, o CEM tem uns momentos-chave. Ter um projeto aprovado pela CAPES € uma
coisa importante porque era praticamente a Unica verba disponivel na época para projetos de
ensino e formacdo de professores, verba do Banco Mundial. Nés éramos uma das sete
institui¢des do Brasil que mexiam com Educagdo Matematica, que teve o projeto aprovado
pela CAPES. O grupo se estabilizou, mas também teve os momentos de desestabilizacio.
Quando ndo tem verba, ndo tem acdo. Eu me lembro que a dltima atividade piblica do CEM
foi ha mais ou menos dois anos € meio, € nds ficamos sem sede dois ou trés meses. Essa
ultima atividade foi uma palestra do Joaquim Gimenez sobre os PCN no Ensino Médio.
Entdo, é assim: as pessoas estdo se qualificando e encontrando espacos. N6s nao temos verba
prépria pra tocar as coisas e estamos parados. Mas pra mim isso ndo é grave.

Aqui ndés temos 0s subgrupos, o esquema € esse.
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Arvore Genealogica dos Grupos
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Ata de Abertura do Grupo

“Sociedade de Educagcdo Matemdtica. Seis de agosto de [mil novecentos e] oitenta e quatro.
Sociedade Civil, sem fins lucrativos, duracdo indeterminada. Desenvolvimento de reflexdo acerca do
papel da Educagdo Matemdtica. Criar canais de comunicagdo que possibilite a
inscricdo/participacdo de profissionais ligados a Educacdo Matemdtica, bem como da opinido
publica, em geral. [...] Para a consecucdo de suas finalidades, o CEM poderd promover estudos e
debates sobre problemas educacionais brasileiros através de reunides, cursos, Semindrios,
conferéncias e congressos e colaborar com institui¢oes de pesquisa e ensino existentes e que venham
a existir em assuntos relacionados aos seus objetivos, mantendo contato com instituicoes que
trabalham no campo da Educacdo no pais ou no exterior. Criar orgdos de publicacdes ou utilizar-se
de orgdos jd existentes para divulgagdo e promogdo dos trabalhos dos professores do centro...”, nan,

nan, nan. “Organizar e manter servico de documentagdo, desenvolver outros trabalhos

O CEM ¢ um grupo sem fins lucrativos. Vocé vai ver que em algum momento a gente
pagava mensalidade, e em algum outro momento, a gente tentou normatizar porque
comegavamos a ser reconhecidos como lideranca. N6s tentamos e nunca deu certo normatizar
uma espécie de dizimo. Mas a idéia era verificar se cada curso, palestra, assessoria numa
escola, que algum de nds era convidado para trabalhar, tinha a ver com a prépria imagem do
CEM. Assim sendo, uma parte do lucro do trabalho deveria ir para o caixa do CEM e ficava
certo. Mas isso nunca deu muito certo. Entdo, o que eu posso te falar é que do meu ponto de
vista continua em pé. Na proxima assembléia formal do CEM, talvez eu queira propor que
isso seja incorporado no estatuto do CEM. E possivel que isso esteja escrito no estatuto? E
possivel. Eu ndo tenho certeza. Eu ndo estou com ele aqui. Nao sei por quem foi escrito o
estatuto do CEM. Isso vocé tem que perguntar pra Anna Franchi. Eu vou te dar a pista sobre
com quem vocé deve conversar sobre esses primérdios. Deixa eu sé fazer uma rede aqui.
Vocé conhece aquela, uma poesia do Drumond, chamada Quadrilha?

A Anna Regina conhece a Anna Franchi (isso depois vocé vai checar) no Experimental
da Lapa. A Anna Franchi € a decana 1a do Experimental da Lapa. Ela trabalha, atua hd muito
tempo com a Antonieta Moreira Leite, que era diretora do “Gracinha”, a escola no Jardins.
Nao sei se a Antonieta e a Anna Franchi t¢ém vinculo aqui no Experimental da Lapa. A
Manhtcia Liberman, Anna Franchi e Lucilia Bechara foram as que escreveram o GRUEMA.
Antonieta Moreira Leite e Anna Franchi escreveram um livro chamado “A redescoberta da
Matemadtica”. A Antonieta Moreira Leite é uma pessoa genial, com um astral fantdstico,
criativa. Ela estd com setenta e poucos anos e acabou de publicar uma cole¢do de livros

didédticos com professores do Experimental da Lapa. A Manhtcia é uma sdbia em termos de
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educacdo primdria. Quando a SBEM vai fazer uma revista especial de ensino primério, a
coordenacdo da edi¢do dessa revista € da Manhicia, por conta desse trabalho que ela faz. O
pessoal do mestrado em Psicologia Cognitiva da UFPE (Universidade Federal de
Pernambuco) em Recife a leva para dar palestras no curso do mestrado. Uma coisa da
identidade do CEM foi essa energia. Vocé nao conseguia ficar de bracos cruzados vendo
aquelas velhinhas trabalharem daquele modo. Sabe aquele clima de aldeia gaulesa? Tipo
assim: “Oba! Romanos!”. E assim. Eu vou ligar para uma pessoa que tem quase oitenta anos e
o marido dela fala assim “Ah! Ela t4 dando curso 14 no interior do Rio de Janeiro” e tal.

Vou colocar em ordem de importancia as pessoas chaves para sua entrevista.

Rede de integrantes do CEM — uma possibilidade de ordem para as entrevistas

(2) Manhticia Perelberg Liberman +—

(1) Anna Franchi » GRUEMA
1973

(2) Lucilia Bechara Sanchez <«

(2) Antonieta Moreira Leite

>

A Redescoberta da
Matematica

(3) Dione Lucchesi de Carvalho
(3) Anna Regina Lanner de Moura
(3) Maria Verdnica Rezende de Azevedo

(4) Paulo Sérgio de Oliveira Neves

Valeria a pena vocé também conversar, por e-mail, com as pessoas que eram
professores cursistas do CEM e que seguiram carreira académica. A Arlete de Jesus Brito, por
exemplo, estd no Rio Grande do Norte, o CEM abriu um horizonte e depois ela seguiu um
caminho préprio. A Carolina Bosqueti, certamente daqui hd dois anos, estard defendendo
doutorado. A Regina Pavanello estd em Maringd. Com excecdo da Regina, todas elas sdo crias
do CEM.

Vamos, entdo, pensar alto quanto as geracdes. Eu acho que a primeira geragdo é o

pessoal que vem do GEEM, que sdo as “velhas”. Teve uma segunda geracio que, em termos
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de faixa etdria, eu diria que é a Dione, a Anna Regina, a Dulce (Satiko) Onaga, a Regina
Pavanello e a Cristina Maranhdo. Dione foi quem viveu mais intensamente a segunda geracao.
Nesta lista segue a ordem de participantes com maior intensidade de vivéncia.

A terceira geracdo sou eu, Bigode, a Sylvia (Hamburguer Mandel)) e a Jinny (Jeanette
Weis), que nao estd mais na drea. A Sylvia continua sendo professora de uma escola particular
aqui e é da Estacdo Ciéncia, mas ndo é uma pessoa militante, eu diria que ela € uma boa
professora, uma pesquisadora, uma investigadora, tal. Até esta terceira gerac¢do, temos o0s

fundadores do CEM - coloco um F em frente aos nomes dos fundadores.

Geracoes do CEM
(F) Anna Franchi
1* GEEM Lucilia Bechara 4* __, Paulo Neves

Manhncia Libermann

> (F) Dione Lucchesi
(F) Anna Regina Célia Pimenta
2° - Dulce Onaga 5* — Exp. Lapa Arlete Brito
Regina Pavanello Vilma
Cristina Maranhdo Etc.
L »
(F) Bigode
3? (F) Jinny (fora) 6" __, Santos (litoral)

(F) Sylvia (Estacao Ciéncia)

Af tem uma quarta geracdo. Toda essa quarta geragcdo ja é de professores formados
pelos projetos que a gente liderou. O primeiro € o Paulo. Af vocé tem uma quinta geracio que
€ o pessoal do Experimental da Lapa, que € a Célia, a Arlete, a Vilma, etc. Tem mais um povo
ai. A sexta geracdo € o pessoal de Santos.

O grupo de Santos estd hd muito tempo atuando sozinho. No ENEM de 1993 esse
povo ja estava apresentando comunicacdo cientifica assinando como CEM. No ENEM de

Sergipe, em 1995, esse pessoal j4 estava dando curso no ENEM.

23



z

Bom, tudo isso daqui € interpretacdo pessoal minha. Obviamente alguém vai olhar
diferente: Vai ser dificil olhar diferente, mas isso é passivel de ter uma outra leitura,
principalmente porque grande parte dos fundadores que foi pra vida académica (Anna
Franchi, Dione, Anna Regina, Regina Pavanello) ndo acompanhou essa quarta geragdo. Quase
ndo conviveu.

O CEM teve interlocutores e acredito que isso se deu mais intensamente em nivel
internacional do que nacional. Porque, veja: ai € uma coisa que é muito delicada eu falar,
mas... Eu entro para o Momento em 1983. O grupo € fundando formalmente em 1984. Toca o
projeto de geometria até 1990. Toca o projeto de resolucdo de problemas até 1996, mais ou
menos. Nesse momento, eu estou explodindo como lideranga na comunidade de Educagdo
Matematica, sou fundador do ENEM. Entdo, essa interlocu¢do passa muito pela minha mao.
Mas hd uma interlocu¢do ainda de origem, que é ligada ao Claude Gaulin, ao Gerald
Vergnaud, por parte de Anna Franchi. O Claude sempre teve relacdes pessoais e amizades
com uma boa parte desse pessoal da primeira e da segunda geracoes. Na década passada, a de
1990, o Joaquim Gimenez passa a atuar e ter alguma colaboracdo. Mas a nossa agao € publica.
A imagem das pessoas que atuam junto a 6rgaos publicos, o que leva a gente a ser convidado
para atuar nas paradas, € o respeito construido por essas pessoas (Anna Franchi, Manhiicia,
Lucilia Bechara...) Eu me lembro que uma vez nés fizemos uma oficina pra supervisores e
diretores de escolas de toda a cidade de Sdo Paulo. Uma segunda, acho, foi 14 no
Experimental da Lapa. Para vocé ter uma idéia, do primeiro projeto de geometria a gente
atingiu cerca de quatrocentos professores, mas continuamente. Durante quatro anos com esse
grupo, e na ultima fase desse trabalho, a gente fez uma espécie de triagem. A gente convidou
todos os quatrocentos para participarem de um trabalho duro, de quase um ano, em que eles
ndo iam ganhar nada, cuja finalidade era chegar num nivel de aperfeicoamento de outro
patamar. N6s fizemos um convite (e eu fui coordenador desse projeto) para os professores
falando assim: “Olha, vocés ndo vao ganhar nada, ndo € s6 aprender coisinhas pra fazer na
escola, € um nivel de aprofundamento, vai ter que produzir, vai ter que se reunir todo sdbado
aqui, a cada quinze dias, ta, ta, ta, ta, ta, ta”. Dai que a gente conseguiu quarenta. Desses
quarenta, quem nao fez mestrado € lideranca de algum modo, € supervisora, é coordenadora,
fez alguma outra coisa, escreveu livro, etc, etc.

Bom, a influéncia tedrica, vem de Claude Gaulin, Dienes, Vergnaud. Pra vocé ter uma
idéia, a gente comeca a falar do Vergnaud, aqui, em 1986, 1985, por ai. A dissertacdo de
mestrado da Anna Franchi, de 1977, é toda com ele. Ela esteve com ele nos anos setenta. Ele
era, provavelmente, um cara mais novo, recém saido do doutorado com Piaget, pois foi

orientando do Piaget. Entdo, a Anna Franchi pega todo aquele background teérico dele. Isso
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em 1977. O Vergnaud vem para o Brasil em 1986. A convite do grupo de Recife (Terezinha
Carraher), ele aceita parar em S@o Paulo e af a gente faz um evento com ele, aqui, para cerca
de duzentas e tantas pessoas. Nessa época ele faz, também, a supervisdo da parte final do
nosso trabalho de geometria.

Havia alguns contatos através de eventos, também. Em 1983 foi organizado um evento
14 em Rio Claro que foi também importante pra mim. Eu meti as caras, como se diz, fui de
sapo, a revelia do organizador, o senhor Luis Roberto Dante. Mas ele reuniu o que havia de
mais importante na época. L4 se reuniu todo mundo que produzia Educacdo Matemdtica.
Estava se comecando a falar de modelagem, estava se falando ainda muita bobagem sobre
resolugdo de problemas.

Agora, uma coisa importante pra vocé€ saber. Isso eu posso falar porque eu fui um
estudante de Educagdo Matematica. Quando eu me sentei com a Tania Campos, ela ndo sabia
nada de Educacdo Matemadtica. Eu peguei uma lista e joguei na mao dela. O que nds
tinhamos? Ubiratan D’ Ambrésio, Luis Roberto Dante (que era lideranca porque era o cara
que estava na coordenagdo daquele curso), o grupo de Recife (Terezinha Carraher, David
Carraher), o Eduardo Sebastiani de Campinas, o Rodney Bassanezi, que ja estava comegando
aparecer, e o Sérgio Lorenzato, cujo trabalho de pesquisa nio sou capaz de dizer o que foi -
ele era o cara da Faculdade de Educacdo que mexia com Matemadtica. O Scipione também,
porque estava na Faculdade de Educacio, ndo era um cara que circulava tanto na comunidade.
O CEM, provavelmente, nunca leu um artigo teérico do Scipione, nenhum trabalho de
pesquisa dele, mas parecia que era uma pessoa de pratica de ensino. A Esther Pillar Grossi
que estava terminando o doutorado com Vergnaud, 14 no Rio Grande do Sul. A Maria Laura
estava voltando do exilio e estava ai coordenando o GEPEM. E voc€ ndo tinha mais nada.
Literalmente vocé nao tinha mais nada. Eu devo ter esquecido um ou outro. Nao tinha mais
nada.

O GEEM ¢€ uma coisa que teve importincia, mas no interior de Sao Paulo. A D.
Lourdes Onuchic participou ativamente nesse grupo. No entanto, nao tinhamos tantas
liderangas na época, pois as pessoas que trabalhavam no interior de Sao Paulo nao tinham
contato com o CEM, que atuava na cidade de Sdo Paulo. Pra mim, interlocugdo significa que
ha acompanhamento, um discutindo o trabalho do outro, e eu ndo acho que era assim com
todo esse pessoal que eu citei.

A Ester Pillar Grossi tinha 6timas relagdes com Anna Franchi e Dione. Ambas tinham,
como fonte tedrica, Vergnaud. Entao é possivel que houvesse uma interlocucdo a respeito
disso. Mas eu ndo acredito que houve influéncias das a¢des. Eu nao acredito. Havia respeito.

Olha, naquele tempo foi publicado aquele livro “Na vida dez, na escola zero”, claro que essas
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coisas a gente estava lendo. Tudo era novidade, tudo era cldssico. Os primeiros escritos do
Ubiratan sobre Etnomatematica, por exemplo. Mas é dificil precisar isso. Vocé vai ter que
conversar com mais gente. Talvez seja vocé quem vai me dar essa informacao.

No inicio do CEM, por exemplo, eu e o Romulo, a gente ja estava chutando o balde
por ai, mas eu tenho a impressdo que a nossa atividade mais intensa, de vinculo, enfim,
quando a gente assume que um tem identidade com o outro, acontece depois que o CEM ja
estd consolidado, e nessa primeira fase em que ele estd consolidado, ele se torna um grupo
fechado, ndo se abre. Durante o projeto de geometria ndo houve acréscimo. Ninguém entrou.
Eu posso até pegar essas atas aqui pra checar uma coisa que é verdadeira. Quando € que as
pessoas comegam a entrar. Isso fazia parte de uma politica entre as pessoas, de levar a sério o
trabalho, ndo virar um clube, entendeu? Mas se o Romulo estivesse nas origens, certamente
ele teria participado.

Por exemplo, isso aqui é um material did4tico do convénio com a universidade de
Laval, de 1984. Na verdade, esse foi um convénio em trés partes. As primeiras idéias sobre
essas temadticas que fazem parte de livros didéaticos, nascem a partir desse material do
convénio. Esse daqui € um trabalho sobre representacdo. Isso foi um semindrio que durou,
qualquer coisa tipo duas semanas na forma de oficinas, etc. Esse foi sobre reflexdo, rotacao,
tal, tal, tal. Esse trabalho gerou um trabalho de pesquisa aqui no Experimental da Lapa e
aquela ida da Verdnica e da Anna Franchi para o Canadd, além de um artigo publicado no
PME (Psychology of Mathematics Education) pelo Claude, em 1985, sobre essa temética.
Esse daqui é o terceiro, que era sobre semelhanga. Essas coisas aqui eram semindrios que
duravam semanas, uma ou duas semanas. O Claude aqui, as pessoas se reuniam toda tarde
fazendo atividades, gerando atividades, produzindo e, depois, isso gerava trabalhos piloto em
escola, pesquisa, juntava com o pessoal do Canadd, etc. Mas ndo era s6: “O, ndés vamos
aprender o que ele estd trazendo”. Entendeu? Era um trabalho de oficina. Isso fazia parte de
um projeto do governo canadense de formacdo de professores a distincia, que tinha essa cara
- hoje, obviamente, com internet a coisa é outra. Depois nds aplicamos isso no projeto da
CAPES, que era de formagdo de professores e geometria, e do produto nés publicamos o livro

de geometria - o livro azul.
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"Geometria no 1o. Grau: Da Composicdo e
Decomposicdo de Figuras a Construgdo do
Conceito de Area", publicado pela Editora
Baleeiro na colecdo Ensinando-
Aprendendo. 1992, escrito a partir da
realizagdo do primeiro projeto do SPEC
(1985-1987).

Os cadernos do CEM tém, basicamente, publicacdes dos trabalhos de pesquisa que
faziamos. Esse n°. 2 tem um artigo de Vergnaud, publicado em portugués pela primeira vez,
tem um artigo meu que foi feito no Canadd e um artigo escrito em nome do grupo Momento.

Olha, no editorial desse n°. 3 tem alguma coisa que pode ser interessante. Vou ler:
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Apresentaciao dos ‘Cadernos do CEM’ n.° 3

“Na apresentagdo dos ‘Cadernos do CEM’ n° 2 fizemos uma retrospectiva dos projetos
desenvolvidos, de 1985 a 1990, pelo Centro de Educacdo Matemdtica inseridos no SPEC - PADCT-
CAPES'. Este terceiro ‘caderno’ refere-se a um dos focos desses projetos: aquele voltado a formagdo
do professor-multiplicador, ou seja, do professor competente e autonomo, capaz de compreender e
interpretar seu fazer na sala de aula; muitos desse professores tém buscado ndo so transformar seu
fazer, como também o do seu ambiente escolar. Estamos divulgando trabalhos realizados por equipe
de professores que vém elaborando conosco, num processo participativo, estratégias para a
consecugdo desses objetivos. Contdvamos, no inicio de 90, com um grupo de professores que havia
participado conosco de vdrios projetos (Aqueles quatrocentos, dos quatrocentos veio esses quarenta
ou coisa parecida), ndo so refletindo sobre temas diversificados da Educacdo, como também buscando
uma atuag¢do mais consciente e dindmica em sua classe, em sua escola, em sua delegacia de ensino.
Muitos desses professores se dispuseram a continuar conosco nesse percurso, buscando seu
aprofundamento. Como continud-lo?” Bla, bla, bl4, bld... Al estd falando em semindrios, aspectos
metodoldgicos.
(...) “Um dos artigos do presente Caderno refere-se aos aspectos psico-cognitivos da construcdo da
nogdo de semelhanga, escritos pela professora Lucilia Bechara Sanches, baseado na pesquisa

realizada em seus trabalhos de mestrado”. Bla, bla, bla... tchum, tchum, tchum.

Bom aqui temos uma espécie de resumo do trabalho da Lucilia sobre semelhanca -
“Construindo uma maquete”. Esse segundo artigo € escrito s6 por professores. Isso aqui, para
aquela época, era extremamente interessante. Esse terceiro artigo ¢ do grupo que a Dione
coordenou. A gente sempre colocava uma pessoa nossa. Ai, nesse quarto artigo, tem o grupo
que eu coordenei. Essas trés aqui - Célia Maria Pimenta, Arlete de Jesus Brito e Vilma Keiko
M. Yamada - t€m tese de mestrado e a Arlete tem tese de doutorado. Esse ultimo daqui é o

trabalho da Antonieta. O Caderno n° 1 era Especial: Tangram.
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“Caderno do CEM”, publicacdo do
CEM - Centro de Educagado
Matemitica. Ano II, n°. 2. Sdo
Paulo, 1990.

Quanto a sede fisica do CEM, para todos os efeitos € essa sala aqui, por enquanto. Por
qué? Até ha pouco tempo atrds a gente tinha verbas. Quando o Romulo assume a Sociedade
Brasileira de Educacdo Matemdtica, a gente divide uma sala aqui na rua de baixo, a rua
Purpurina. Pra efeitos de cartdrio, vocé precisa ter uma sede. Era na Rua José Janarelli, onde
eu morava, mas a primeira sede nasce na casa da Anna Regina Lanner de Moura, Rua Jodo
Annes, 174 - Lapa. Ela e o Ori ainda moram I4. Em algum momento a sede vai mudar. Aqui
no livro de Atas aparecem enderecos, mas sdo os enderecos onde estdo acontecendo as
reunides. Gabriel Monteiro da Silva é onde é o externato Madre Alix. Essa aqui, reunido no
Nossa Senhora das Gragas, € o “Gracinha”. Entdo, vocé percebe que o CEM ndo tem sede, ele
estd se reunindo em escolas. Para recebermos correspondéncia formal disponibilizamos os
enderecos das casas. Em algum momento, aqui no livro de atas, vai aparecer mudanga de

sede. Nossa sede era itinerante. Vou ler uns pedacinhos:
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Ata de Encontro - Livro de Atas da Sociedade de Educacio Matematica — SEM, do ano de
1984 a 1996.

“Realizou-se no dia nove de maio de 1987, as 15:00h, uma reunido extraordindria da
Sociedade de Educagcdo Matemdtica (ela ainda € sociedade), estando presente os seguintes
professores: Anna Franchi, Antonio José Lopes, Dione Lucchesi de Carvalho, Antonieta Moreira
Leite, Maria Veronica Azevedo e Maria Cecilia Doneux, membros do SEM e o professor Claude
Gaulin da Universidade de Laval — Québec — Canadd. Foram trés os pontos de pauta da citada
reunido. O primeiro ponto era dar continuidade ao acompanhamento que o professor Gaulin vem
dando ao projeto “Aperfeicoamento Metodologico de professores de 1° Grau no Ensino de
Geometria”, financiado pela CAPES-PADCT, tal, tal, tal, que nove elementos da SEM vém
desenvolvendo. O grupo que atua junto ao projeto estd procurando sistematizar as experiéncias
desenvolvidas desde 84, ano da inauguragdo do inicio do projeto, e um livro cuja estrutura foi
apresentada junto ao professor canadense. As contribuicées do Professor Gaulin encontram-se
resumidas a seguir.” Af escreve a coisa e tal, tal.

Aqui uma outra passagem interessante:

“0 segundo ponto de pauta foi a absorcdo pela SEM do grupo “Movimento de matemdticos por
uma educacgdo transformadora — Momento”, sendo jd incluidas as trés professoras presentes:
Maria Cristina Souza Albuquerque Maranhdo, Rute Cunha Pires e Maria Luiza Falsarelli (ou
seja, estava reunido aqui todo o grupo que era de Santo André).

O professor Claude Gaulin teve importdncia decisiva na fundagdo do grupo Momento através dos
semindrios que nos propds em 1983, em 1984 e 1985 (os semindrios aconteceram, entdo, em trés
anos).

O terceiro ponto de pauta foi a homenagem ao professor Claude Gaulin, que realizamos
concedendo-lhe o titulo de socio-honordrio pelas contribuicées que deu para a formagdo e
existéncia da SEM e que vem dando em todos os trabalhos por ela desenvolvidos enquanto grupo,

ou de seus membros individualmente” .

Af a partir daqui comeca ter a ampliacdo do grupo. Olha, entrou o Paulo que era nosso
aluno num curso que ndés demos na Faculdade de Educagdo da USP, a nova diretoria e tal. Ai
vai tendo umas mudangas de curso, mas o que me chamou a atencdo € a questdo do
profissionalismo da época. Eu acho muito interessante. Nessa ata aqui mostra que estamos nos
preparando para participar do ICME (International Congress on Mathematical Education) no Canada,

do III EPEM. Tudo isso aqui estava sendo documentado, mas a partir de um momento sé tem
30



ata pra fazer mudanca de diretoria para, automaticamente, a gente poder estar recebendo
verbas para os projetos.
Enfim, a nossa udltima sede fisica foi nessa rua perpendicular a essa aqui: Rua

Harmonia, 1040. Mas deixa eu ler mais alguma coisa aqui:

Ata da Entidade Civil CEM - Eleicao e posse de nova diretoria. Livro de Atas do ano de 1984 a
1996.
“Aos vinte e um dias de setembro de 1996, a Rua Purpurina, 287, Vila Madalena.”

Na Purpurina fica a sala que a gente dividia com a SBEM, na gestdao do Romulo.

Quanto aos projetos do CEM, foram basicamente os da CAPES. Isso € realmente
significativo. Uma institui¢do que ndo é uma universidade receber um financiamento. Isso
quer dizer que nds estamos em continua avaliacdo. E num 6rgdo méximo que avalia a coisa. O
primeiro — “Projeto de Aperfeicoamento Metodoldgico de professores de 1° Grau — Ensino de
Geometria” é especial porque em 1984, que eu saiba, s6 sete projetos tiveram aprovacao.
Depois, no méximo, houve duzentos no Brasil todo. Esse de 1988 — “Sub- Projeto: Educacdo
matematica. De multiplicador a indice de Poténcia” - € uma extensdo desse primeiro. O que
acontece? Acaba o projeto da CAPES. Mas a CAPES, o PADCT (Programa de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico), querem manter 0s grupos que cresceram com algum
tipo de funcionamento. Entdo eles propdem uma extensdo pra todo mundo que tinha. Isso vale
pra nés, vale pra Rio Claro. Esse daqui, “Projeto de Capacitagdo de Multiplicadores em
Ensino de Matemdtica para a Atuacdo na Rede Publica de Sdo Paulo”, sub-projeto da “Rede
Integrada de Propostas para o Ensino de Ciéncias — RIPEC (IFUSP, IMEUSP, IQUSP,
ECAUSP, FEUSP, CEM)” ¢é extensdo desse de 1988. O que acontece? Olha sé. Preste
atencdo: RIPEC (Instituto de Fisica da USP — IFUSP, Instituto de Matematica da USP —
IMEUSP, Instituto de Quimica da USP — IQUSP, Escola de Comunicacio da USP -
ECAUSP, Faculdade de educacdo da USP — FEUSP, e CEM). O que é? O SPEC
(Subprograma Educacdo para Ciéncia) vai ter uma terceira chamada, que € do Projeto
“Resolucdo de Problemas”, e eles propdem que se juntem todos 0s projetos numa mesma
institui¢do. Af eles chamam a gente e dizem assim: “Mas o que nds vamos fazer com eles,
eles ndo sdo da USP”. O ideal, pra nio pulverizar verba, € que todos os projetos da USP
estejam sob uma mesma coordenacdo e facam alguma coisa juntos. Nessa época, eles incluem

o IMEUSP que nio fazia parte do SPEC, nunca teve projeto aprovado pelo SPEC. Isso aqui
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foi uma manobra que aconteceu e, entdo, nds entramos nesse negécio, que durou sé o ano de
1989. Esse de 1990 — “Projeto de Disseminacdo e Aperfeicoamento de Estratégias de
Formacdo de Multiplicadores em Educacdo Matemadtica” - ¢ uma extensdo do projeto de
1989.

Em 1991 nos candidatamos com um projeto novo, que € o de Resolucdo de Problemas,
que eu coordenei. Eu coordenei esse daqui também, o de “Multiplicador a indice de
Poténcia”, de 1988. Nesse de Resolucdo de Problemas, nds trabalhamos com aqueles
quatrocentos professores e, entdo, num certo momento, propus que a gente néo se satisfizesse
com dar curso. Pensamos em fazer uma formacdo, um aperfeicoamento do fulano. Nés
precisivamos de gente que assumisse lideranca nas escolas. Entdo, esse foi o projeto que
gerou esse caderno n° 3, cuja finalidade era que as pessoas que saissem dessa fase do projeto
tivessem um outro papel, que ndo s6 um bom professor que aprendeu a fazer coisas boas.

N6s temos bastante producdo. Trabalhamos também para a Secretaria da Educagdo, na
FDE (Fundag@o para o Desenvolvimento da Educag@o) época do Quércia, que monopolizou
todo o trabalho de formacdo do professor do Estado de Sao Paulo. Entdo, em 1992, a gente
tinha uma presenca muito forte 14, demos um monte de cursos, dezenas. Principalmente sobre
resolucdo de problemas no ensino primério e o uso de calculadora. Isso daf era sem verba,
porque era tudo estrutura do governo, que emprestava a infra-estrutura da escola, pagava os
professores. Foi uma frente de trabalho. Eu lembro que essa proposta era minha. Dez maos
ficar brigando por merreca? Ok? Entdo eles sdo postos no fundo editorial.

Esse grupo de Santos, eu ndo me lembro exatamente como € que ele apareceu, mas ele
ndo foi via projeto. Estd em alguma ata, eu li. Esta aqui. Quando surge esse grupo de Santos?
T4, t4, t4, td. Admissao de novos sdcios... Curso no litoral paulista, 6timo!

Entdo, € interessante olhar em termos de data, quer dizer, chega uma hora em que a
gente pde a cara pra fora da toca e vai 14 bater assim: “6, nds somos viu? Vocés estdo
formando professores?” Provavelmente foi isso. Fiquei sabendo que essa idéia ia abrir,

apresentei vinte e cinco cursos. “Estd ai, escolha”. O curriculo, tal, tal, tal.
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Ata da Assembléia Geral do Centro de Educacao Matematica — CEM realizada no dia 14 de marco
de 1991. Livro de Atas do ano de 1984 a 1996.

“A professora Antonieta Moreira Leite informa sobre as perspectivas de trabalho do CEM junto ao
CEPEL e prefeitura de Santos”. O que é o CEPEL? E um campus avancado da UNESP no litoral paulista.
“Propds-se que o CEM realize cursos de reciclagem a professores em Santos e Sdo Vicente. Decidiu-se
que o CEM assumird que serdo ministrados pelas professores Dulce Onaga, Antonieta Moreira Leite e
Helenalda Nazareth”. Elas ddo e depois eu vou dar esse curso. E a partir dai é que a gente comeca a
formar um grupo de Santos.

Olha, sobre a Fundagdo para o Desenvolvimento da Educacdo, a FDE:

“O professor Antonio José Lopes fez relato sobre seu trabalho de encontro junto as vdrias
diretorias da FDE. Relatou que no final de 1991 tomou a iniciativa de oferecer a diretoria...” Ah! Entdo
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ja sei como foi, eu que me ofereci. “... um programa de vinte e cinco cursos, acompanhado de um
curriculo do CEM. A FDE, de acordo com seus interesses, escolheu os cursos: Cdlculo mental, ministrado
pela Lydia, o Uso de Calculadoras no Ensino, por mim, Resolucdo de Problemas...” Tal, tal, tal. Entao é
assim que a gente ia se metendo.
“O professor Antonio José Lopes informou que foi procurado pela direcdo de projetos especiais, que o
convidou a coordenar e ministrar um curso de formacdo de capacitadores de noventa horas...” Bl4, bl4,
bl4, bla, bl4, bla, ti, ti, ti, ti, ti, ti.
Que eu ndo queria assumir sozinho e depois de aceita a proposta, a professora Helenalda Nazareth
e a professora Lucilia Bechara foram indicadas para coordenar.
“O projeto ‘Resolugcdo de problemas: Educagcdo Matemdtica para os anos 90°, o professor
Antonio José Lopes relatou que o projeto de resolugdo de problemas apresentado a CAPES foi aprovado
depois de um recurso que contestava a primeira avaliagdo do GT. O projeto, de duragdo de vinte e quatro
meses, tem como equipe eu, a Dulce, a Lydia, a Amdbile e o Paulo. A verba do projeto é em délares”, bla,
bla, bld. “O professor Paulo assumird a tesouraria dessa verba. “Projeto ‘A matematizacdo que o aluno
do supletivo faz’ - a professora Dione Lucchesi fez relato do seu projeto de pesquisa para o doutorado,
que tem verba aprovada pelo INEP em nome do CEM. Reafirmou-se que nos cursos contratados pelo
CEM e ministrados pelos seus socios, 10% liquido serd revertido para o CEM para um comité editorial”.
Se diz que o CEM continuard sua politica de editorial voltada para a edig¢do dos cadernos”, bla, bla, bla
“e a proposta dos autores do livro de geometria”, ta, ta, ta “cederdo os direitos autorais da primeira

edicdo ao CEM, que esse fundo constituird o fundo editorial.”

Outra coisa interessante meio na base da fofoquinha é assim: eu apresentei esse projeto

pra CAPES, o de resolucdo de problemas, e ele foi rejeitado. Fiquei com aquele parecer e ndo
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engolia. Vasculhei as assinaturas e identifiquei uma delas, ai eu contestei. Foi uma
contestacdo vigorosa e dai eles abriram as pernas. Isso foi paralelo ao nosso trabalho com o
FDE. A contestacdo da CAPES foi feita por um parecerista que era totalmente desqualificado.
Acontece que ele queria ter o monopdlio da discuss@o sobre resolu¢do de problemas. Entdo
ele escreveu algumas coisas totalmente infundaveis no parecer. Era de alguém que nio queria
aquilo de jeito nenhum. Mas ai n6és ganhamos a parada. Acho que foi o tnico recurso que foi
considerado.

Minha intencdo € pegar toda essa experiéncia acumulada de grupo e fazer disso daf
uma espécie de estratégia. A minha perspectiva de trabalho de formacdo de professores é ter
como perspectiva final sempre que, apds o trabalho, continue um grupo, como o grupo de
Santos. Essa é minha perspectiva em termos de formacao de professores. Eu tento fazer isso ai
a distdncia. Nem sempre eu tenho sucesso, mas € realmente deixar a férmula que leva o grupo
a ter autonomia. Porque nés sabemos que a gente sabe fazer isso, entendeu? Isso ndo € algo de
que eu tenho ddvidas. Eu sei que funciona. Isso ndo estd em discussdo. Quando voc€, num
trabalho de formacdo de professores, aponta a perspectiva militante, eu tenho conviccao,
certeza absoluta de que o resultado gerado é de autonomia. Pra mim essa é uma marca
diferencial de qualquer outro trabalho. Essa € uma marca do CEM.

Eu pretendo, a hora que eu terminar meu trabalho académico, resolver esse meu
problema, juntar as pessoas e colocar esse problema pra ser discutido e teorizado.
Provavelmente eu devo estar reinventando a roda, mas ndo importa. Eu ndo vejo muita gente
falando sobre isso ai. Tem muito material sobre formacdo de professor inicial, etc e tal, a
capacitacdo. Olha, eu vou te dizer uma coisa, agora eu estou pensando alto. Quem ta falando é
o Bigode. E o Bigode, mas nio deslocado da questdo do CEM. O Bigode estd falando coisas 2
luz da sua experiéncia como militante do CEM. Vocé tem hoje um grande supermercado de
fatos novos, mercadorias de Educacao Matemdtica, voc€ tem muitas instituicdes, inclusive as
instituicdes oficiais. O seu trabalho de extensdo se tornou uma espécie de balcdo do tipo
assim: “Vocé€ é professor, ndo tem uma boa formacdo, venha aprender umas coisas que a
gente vai ensinar pra voc€”. Cursos. Houve uma mercantilizacdo. Essa mercantilizagdo
assumiu toda a roupagem. Um grupo aqui, que era de uma pessoa que era da USP, montou
uma empresa que vende isso, vende pacotes. A concepg¢do desse tipo de trabalho de formagao
de professor é olhar o professor como um consumidor daquilo que vocé vende. Um
diferencial do CEM, que vem da formacao dessas senhoras ai que eu td te falando, e desde o
ponto zero do CEM, € que essa perspectiva nunca foi colocada. O cara que td fazendo curso
com a gente nunca foi um consumidor do que nés temos a oferecer. Ele sempre foi visto como

um produtor de conhecimento. E o nosso trabalho sempre foi na perspectiva de nos tornarmos
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dispensaveis. Por isso eu mostro com orgulho o CEM, muito orgulho. Vaidade? Um bocado.
Sabe, quando eu falo: “T4 vendo essa lista de gente aqui? T4? Essas pessoas faziam curso
com a gente, elas adquiriram outra perspectiva. Hoje elas estdo produzindo, elas s@o pessoas
importantes, assim, assim, assado, mestrado, doutorado”. Sem falar naquelas que assumiram
outros postos, sabe? De uma professora passar a ser coordenadora de um programa da
educacdo de ndo sei o que, ndo sei o que, ndo sei o que. Entdo isso é uma coisa que eu aprendi
nesse ambiente e esta ¢ a minha crenca a respeito do saber. Que resposta nds temos para a
questdo da formacgdo do professor? Meu ponto de vista pessoal (pois a hora que sentar todo
mundo, isso vai ser lapidado, vai ser aperfeicoado), mas assim, para as dimensdes do Brasil, o
que vocé tem € uma massa de professores, e que lhes foi sonegada uma dada formagdo ou
uma carga de informacdes. Faltou formacdo e informagdes, também. Acesso ao
conhecimento. Eu acho que nds temos alguma coisa a contribuir no sentido de que nds
sabemos fazer de um outro modo. Que outro modo? O professor ndo é consumidor, é um
pesquisador-autor, num certo nivel, mas €. Olhar esse professor para ir trabalhar com ele
nessa perspectiva faz muita diferenca. Faz muita diferenca o que eu estou te dizendo.

Fiz algumas experiéncias a luz disso, ndo como CEM, mas como pessoa. Criei um
curso a distincia de formacao de professores, na internet. Isso foi em 1999. Foi o primeiro do
Brasil, pela Fundacio Bradesco. Ali eu ensaiei fazer esse trabalho a distincia. E que a
institui¢do Fundacdo Bradesco € muito fechada, entdo eu ndo tive muito controle sobre um
trabalho final. Eu ndo pude intervir na escola, na vida daquela escola, ndo podia fazer certas
propostas. Toda essa experiéncia, essa visdo sobre formacdo de professores, formacao
continua de professores, formacgao continua de professores em servigo, pode ser, com tempo,
adaptada, ajustada ao que a tecnologia oferece.

Porque € o seguinte: uma institui¢do dessa tem que ter gente que estd arregacando as
mangas e estd conectando o mundo, que ndo fique pairando. Porque se ela fosse uma estrutura
formal, independeria das pessoas. A hora em que o Romulo Lins se aposentar vai entrar outro.
A hora em que o Marcelo Borba cair fora, vai entrar outro. A estrutura estd 1. No nosso caso,
nds ndo temos, nds ndo chegamos a esta estabilidade. N6s fomos estiveis enquanto tinhamos
verba pra sustentar projetos. Sem verba, ndo tem como. Espero, tenho como sonho, a partir do
ano que vem, quando espero estar livre... A perspectiva no futuro préximo, 2004, quando
alguém puder (pode ser eu, pode ser o Paulo, pode ser, sei 14), vamos re-aglutinar e vamos
organizar. N@o precisa ter uma estrutura fisica. Nao € esse o objetivo. Nds ficamos sem
estrutura fisica durante quinze anos, vocé olha pelas atas. Entdo, acho que d4 pra retomar isso
ai. Afinal de contas, estd ai a prefeitura, estd ai o Estado falando que a escola tem que ser

ocupada no final de semana pela comunidade, bl4, bl4, bld. D4 muito bem pra pegar uma sala
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de aula aqui nessa escola e fazer cursos pra professores de sdbados e tal. Reunides, semindrios
e eventos... Talvez pegar um desses cursos que nds fizemos, de geometria ou de resolucdo de
problemas, e colocar num formato pra ser feito a distincia e com a tecnologia de que
dispomos hoje e um pouco de conhecimento sobre como € a interagdo a distancia. Isso é uma
idéia para o futuro. Paralelamente, o grupo se retine mensalmente pra gente ter alguma tarefa
de pesquisa. As pessoas querem pesquisar. Ndo € a toa que, praticamente, todo mundo
respondeu ao chamado que fiz. Pessoas que eu ndo imaginava que iam responder. A Anna
Franchi responde. A Arlete responde: “Achei muito boa a idéia de fazer a tese do CEM. Creio
que naquela época que participei como estudante vocé ja praticava muito do que vocé acredita
hoje, no que se refere a formacdo de professores. Andei copiando a idéia aqui, por isso ja
formei uma rede de professores formadores na rede publica”, pa, pa, pa, pa, pa, pa. Essa é a
Arlete. A Amadbile (Mansutti) fala: “Como sempre vocé € o precursor de boas idéias. Achei
interessante as propostas que vocé fez para o CEM, estou disposta a colaborar”. A Amdbile
foi coordenadora dos PCN (Parametros Curriculares Nacionais). A Dulce apareceu, depois de
décadas. Ela estd bem zen: “Até que enfim! Fiquei muito contente de receber seu e-mail. Uma
maneira de expansdo do CEM...”, tal, tal, tal, tal. Nas atas do Momento, vocé percebe que
existe essa marca de identificacdo do grupo em pequenos detalhes do discurso. Acho que
outras pessoas do grupo, certamente, vao te dar uma contribui¢do muito interessante. Eu ndo

tenho davida disso.

Teses e Dissertacoes defendidas pelos membros do CEM
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geométricas. Dissertacdo de doutorado. FE-UNICAMP. 1995.

PAVANELLO, Regina Maria. O abandono do ensino da Geometria. Uma visdo historica.
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FRAGMENTO II

Vencendo resisténcias: a entrevista com a primeira presidente

*

Foi com a professora Anna Regina Lanner de Moura a préxima entrevista, realizada
em 16 de abril de 2004, as 14 horas, numa das salas do CEMPEM (Centro de Memoria e
Pesquisa em Educagdo Matemitica), na Faculdade de Educagdo da UNICAMP, onde ela
trabalha.

Na troca de mensagens pela Internet, a professora Anna Regina mostrou-se
preocupada por ter agendado, para o mesmo dia, outro compromisso para as 15 horas: ela me
perguntava se uma hora seria suficiente. Se ndo fosse, eu voltaria em outro momento. Por
precaucdo, considerando essa situacdo, cheguei cerca de trinta minutos adiantada e aguardei
em um banco defronte ao corredor do CEMPEM. Como nao a conhecia pessoalmente, por
vérias vezes abordei as mulheres que passavam por mim.

Com estatura média, cabelos acastanhados, um semblante sério e, em principio,
desconfiado, Anna Regina apareceu no hordrio combinado. Sessenta anos, nascida em
Soledade, Rio Grande do Sul — “Terra de gatdcho forte, tché€” — mora na cidade de Sao Paulo
ha 28 anos. Filha de mae doméstica com sonho de ser professora e pai comerciante
aposentado — militante politico e apreciador de leituras, tem nove irmdos mais novos — um
deles ja falecido. E casada com o Prof.Dr. Manoel Oriosvaldo de Moura, educador
matematico da USP-SP (o Ori), com quem teve trés filhos: dois meninos (26 e 24 anos) e uma
menina (18 anos). Esteve interna em escolas de freiras desde a primeira série do antigo
primdrio até o término do Ensino Médio, quando saiu para cursar Fisica na Universidade do
Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), em Sao Leopoldo, Rio Grande do Sul. Sempre quis ser
professora e depois que se formou, trabalhou nas redes estadual e particular de ensino, em

todos os niveis: Pré-Escola, Fundamental, Médio e, agora, Superior, na FE/UNICAMP.



Apds os cumprimentos e ainda aparentando certa apreensdo, Anna Regina perguntou
quem a havia indicado. Respondi. Antes de iniciarmos a entrevista naquela sala de materiais
didaticos do CEMPEM pela qual ela é a responsdvel, lembrou-me novamente de que
deveriamos terminar as quinze horas. Quis também saber por que uma pesquisa sobre o CEM,
ja que este nao havia sido um grupo notadamente reconhecido. Respondi. Pedi para filmarmos
a entrevista, mas a filmadora — disse — a deixava inibida para falar.

Com o roteiro em maos, pedi que ela contasse sua histéria sobre 0 CEM: foi o inicio
da gravacdo da entrevista da professora Anna Regina Lanner de Moura, a primeira presidente
do CEM.
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Anna Regina Lanner de Moura

Para apalpar as intimidades do mundo é preciso saber /.../
que o esplendor da manhd ndo se abre com faca /.../.
(Manoel de Barros)

Vou falar sobre a minha experiéncia, a trajetéria ndo de como eu cheguei ao CEM
porque o grupo ainda ndo existia, mas de como foi nascendo a idéia de constituir um grupo
formalizado, registrado em cartério e tomando responsabilidades de projetos financiados pelo
MEC, como foi o CEM. Entdo, vou falar sobre a minha trajetéria dentro da trajetéria do
grupo: € isso que eu acho mais interessante abordar.

Minha formacéo foi na licenciatura em Fisica na UNISINOS em Sdo Leopoldo, Rio
Grande do Sul. Depois fiz mestrado em Educa¢do Matematica, porque quando assumi aulas
no Estado, me dediquei muito mais as aulas de Matematica do que de Fisica, por conta do
nimero dessas aulas que, no caso da Matemadtica, era muito maior. Para vocé ter uma idéia,
no primeiro colegial havia uma aula de Fisica por turma. Assim, na época, sempre quem era
formado em Fisica, com devido registro no MEC, poderia lecionar Fisica, Quimica,
Matemadtica e Ciéncias. Entdo, eu sempre pegava aulas de Fisica, sobretudo, nos cursos
noturnos do Estado e Matemdtica em diurno, no ensino fundamental de 5* & 8* e no ensino
médio. Como no Estado tinham poucas escolas de ensino médio, eu peguei muito mais aulas
de Matemdtica para o ensino fundamental e de Fisica para o ensino médio. Numa escola, onde
eu era efetiva, ja atuava hd uns trés anos e tinha minha carga plena em Fisica. S6 que fechou o
ensino médio dessa escola e, com isso, todas as minhas aulas de Fisica foram suspensas. Tive
que assumir em outras escolas e foram as poucas aulas que sobraram. A gente tinha uma carga
didética fechada e tinhamos que completar com aulas de Matemética. Entdo, eu sempre dei
muito mais aulas de Matematica, me aprofundei muito mais no ensino da Matematica do que
do de Fisica. Claro, que, em conseqii€éncia disso, os meus problemas de ensino foram muito
mais centrados na aprendizagem de Matemadtica. Ai eu fiz o mestrado em Educacio
Matemadtica na UNICAMP e fui me aprofundando.

Esse mestrado, do departamento de Matematica, era uma modalidade diferenciada de
p6s-graduacdo projetada pelo professor Ubiratan D’ Ambrosio com o PREMEN/OEA, que é

do Ministério da Educacdo'®. Este projeto teve duracio de quatro anos ou cinco anos — foram

16 De acordo com D’ Ambrésio (1984), o PREMEN/MEC (Programa para a melhoria do Ensino do Ministério da
Educacdo) em convénio com o OEA (Organizagdo dos Estados Americanos) desenvolveu, na UNICAMP,
durante os anos de 1975 a 1984 um Curso de Mestrado sob a sua coordenacao, com vistas a “colocar em prdtica
uma filosofia de formagdo de lideres para o ensino de ciéncias em moldes inovadores, aproveitando
intensamente a experiéncia acumulada por vdrios individuos em servico durante vdrios anos”(p.09), advindos
de vidrias regides do pais, cujo objetivos de formagdo estiveram pautados no tripé: “conteiido interdisciplinar,
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cinco entradas de turmas — e era constituido de uns trinta alunos vindos de véarios Estados do
Brasil e de paises da América Latina. O projeto era da América Latina e era um ano fechado
aqui na UNICAMP, tipo regime internato, oito horas aqui dentro. A gente tinha um barracdo
ai perto do IEL (Instituto de Estudos da Linguagem da UNICAMP) que era s6 nosso, s6 desse
projeto para mestrado e doutorado. A gente tinha cursos, semindrios, palestras com gente de
fora — vieram professores dos Estados Unidos, da Franca, da Argentina, professores que ja
lidavam com a Educag¢do Matemdtica na época, que vinham fazer palestras, dar cursos, com
duracdo, as vezes, de quinze dias, de uma semana, de um més. O curso se orientava pela
proposta ‘rojeriana’, que diz respeito a formagdo de grupos, de liderancas. Entdo, nés
constitufamos pequenos grupos € 0s grupos se auto geriam, buscavam, nos institutos, as
disciplinas, as orientacdes que necessitavam. Eu, por exemplo, ia muito ao Instituto de Fisica
porque meu projeto inicial era para o ensino de Fisica. Depois de concluidas as disciplinas eu
tinha quatro anos para defender a dissertacdo e demorei um pouco porque engravidei do meu
primeiro filho e af priorizei o filho. Mais tarde, num momento em que eu estava com muitas
aulas de Matematica, refiz o projeto com pesquisa em ensino de Matemadtica. Ai eu me
embrenhei para esta drea da Educacdo Matemadtica e ji faz anos que eu aprofundo, mas
sempre busquei a interface entre a Fisica e a Matemadtica, nunca abandonei a Fisica. Eu gosto
sempre de trazer exemplos da Fisica para a Matemadtica, porque é uma coisa em que eu tenho
uma certa facilidade de fazer e vejo que os alunos tém boa aceitacdo disso.

Depois do mestrado durante os anos de 1980 a 1984, fui professora em uma escola
chamada “Nova Cultura” da zona leste de Sdo Paulo onde participei de um grupo de estudos
de Matematica durante quatro anos. Essa escola era situada numa regido de inddstrias e os
alunos que vinham dessas indudstrias eram, em sua grande maioria, operdrios. A gente
chamava a escola de ‘escola operdria’ porque ddvamos aulas para operdrios que tinham uma
grande dificuldade na lingua, para escrever, para se expressar, pra fazer qualquer conta mais
elementar. A proposta desse nosso grupo era estudar e constituir um material didatico que
fosse acessivel a esse tipo de aluno com dificuldades. N6s éramos, inicialmente, quatro
professores de Matematica, depois passamos a ser cinco. NOs ndo usdvamos livro didatico,
nés querfamos que o operdrio que estudasse com a gente ali um ano, no miaximo dois, ja
tivesse uma certa autonomia com relagdo a resolver problemas, fazer calculos. Entdo, nds
construimos o nosso material e, para isso, comecamos a levantar uma bibliografia para

estudos e a primeira bibliografia que nos ocorreu foi a de histéria da Matemadtica. Entdo, o

atitude e metodologia, e experiéncia vivida”(p.10). A professora Anna Regina Lanner de Moura desenvolveu e
defendeu seu trabalho intitulado “Ensino de Matemdtica: Uma Proposta para Orientagdo de Area” (1984), sob
orientacdo de D’ Ambrésio, junto a este Programa.
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grupo leu, na época, o [Georges] Ifrah, que ndo é considerado um historiador da Matemitica,
mas ndés ddvamos um enfoque para essa leitura buscando ai elementos didéticos; também
fizemos um estudo de [Konstantin] Ribnikov; alguma coisa do [Dirk Jan] Struik e outros que
agora ndo me recordo, mas eram vdarios autores. E com isso nds fomos re-elaborando e
elaborando materiais novos, tendo rendimento na aprendizagem, no resultado do que era
produzido pelos operdrios em sala de aula e da satisfacio que eles tinham em aprender,
também.

Depois de um tempo eu sai desse grupo por conta de umas questdes internas a ele e,
quando eu sai, ndo quis ficar solta, sem um grupo de apoio para estudos. Eu era professora do
Estado também, ministrava quarenta horas, muitas aulas, e eu ndo gostava daquela monotonia
de repetir as aulas, de adotar livro didatico. Uma vez comecado esse processo nessa escola
menor, com um grupo de professores interessados em estudar, a tendéncia € ter vontade de dar
continuidade a esse fluxo. Entdo, eu fiquei procurando grupos que estudavam em Sao Paulo e
soube de um grupo que se reunia no Madre Alix, uma escola particular confessional de Sdo
Paulo, do qual faziam parte pessoas que eu conhecia, algumas por contatos diretos, outras
indiretos. Conversando, comecei a participar do grupo.

Muitas daquelas pessoas ja tinham escrito material didatico, livro didéatico e
continuavam discutindo e estudando sem um compromisso mais imediato de elaboracdo de
material e, além disso, ndo estdvamos ligados a nenhuma instituicdo. O grupo funcionava
apenas numa sala da escola porque uma das pessoas do grupo era professora e ja havia sido
diretora da escola, entdo, conseguia pra gente essa concessdo. Tinhamos reunides semanais,
mas a presenca em todas as reunides nem sempre era cem por cento porque todas as pessoas
trabalhavam, tinham outros compromissos.

Nao me lembro o tempo que permanecemos como um grupo de estudos, ndo me
recordo bem em que data fundamos o CEM, mas foi uma época em que havia possibilidade de
financiar projetos de formacgdo. Entdo, como ja éramos um grupo de estudos com uma
determinada linha, nos vimos na possibilidade de nos regimentar para fazermos propostas de
projetos de formacao e executd-los. A idéia, entdo, de constituir um grupo no tipo do que veio
a se tornar o CEM mais tarde, foi com a inten¢do mesmo de oficializar projetos. Com isso o
grupo se dispds, também, a ter uma dindmica e um motivo para produzir o seu material.

Assim sendo, na chamada do projeto SPEC/PADCT-CAPES, um setor do MEC que
cuidava da formagdo de professores de ciéncias e Matematica, entramos com pedido de
financiamento. Eles exigiam, se ndo me engano, alguém com algum nivel de pés-graduacio e,
na época, eu tinha mestrado, por isso, oficialmente, fiquei como uma das primeiras

coordenadoras do grupo. Fizemos toda parte de orcamento, a primeira formalizacdo desse
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género. SO que, antes disso, legalizamos o grupo, fizemos todo o procedimento de registro em
cartdrio, exigido para poder ter um vinculo de projeto com uma institui¢do publica, jd que ndo
éramos ligados a nenhuma institui¢cdo. Ninguém dali era ligado a uma universidade ou a um
outro grupo que tivesse ja um nome na sociedade ou que tivesse algum registro mais oficial.
Foi entdo que nos constituimos como grupo, foi ai que nasceu o CEM, que, na época, se
chamou SEM. Assim, 0s nossos objetivos ao institucionalizarmos o grupo eram: desenvolver
projetos financiados por verba publica; divulgar as idéias que vinhamos estudando; e produzir
material sobre as reflexdes e os cursos em que estariamos trabalhando.

Na fundacdo, faziam parte do grupo: Anna Franchi, que atualmente ¢ da PUC/SP;
Cecilia (Doneux), que era professora e ja tinha sido diretora do Madre Alix; Antonieta
(Moreira Leite), que era professora do Gracinha, isto €, Colégio Nossa Senhora das Gracas,
também 14 de Sdo Paulo — uma escola particular bem conceituada; Jeanette (Veronica Weiss),
que era professora da rede publica; Bigode (Antonio José Lopes), que entrou um tempo
depois, mas acho que ele ja estava na época da fundagao, s6 ndo estava na origem do grupo; a
Dione (Lucchesi de Carvalho) e a (Maria) Verdnica (Resende Azevedo). Eu acho que o Paulo
(Sérgio de Oliveira Neves), que era o marido da Jeanette, veio posteriormente.

Enfim, a gente enviou o projeto, ele foi aprovado e esse grupo se manteve constante e
estdvel pelo menos durante o desenvolvimento desse projeto. Nele, nds levantamos questio
sobre a abordagem que vinha sendo dada em sala de aula e nos livros didaticos sobre o ensino
da geometria. Com a primazia da Matemédtica Moderna, a dlgebra passou a sobrepujar os
outros contetidos e a geometria era o conteido que ficava sempre desconhecido ou nao
trabalhado pelo professor porque ndo sobrava tempo no ano letivo e o préprio livro didatico
era escrito numa seqiiéncia em que a geometria ficava para o ultimo capitulo e numa visdo
fragmentada da propria Matemdtica. Por isso, o professor ndo ia re-elaborando e
aprofundando sua experi€éncia com o ensino desse conteido. A geometria nunca foi
desvinculada da é4lgebra e o vinculo entre esses conteidos ndo era visto dessa forma e nem
abordado. Entdo, um dos nossos objetivos era o de revitalizar a geometria e o ensino de
geometria em sala de aula e dar apoio para o professor que, por longo tempo, ndo trabalhou
mais geometria. A idéia era fazer esse professor sentir a lacuna da sua formacdo, da sua
experiéncia nesse assunto.

Aquela ja era uma época de questionamento com relacdo ao assunto, ja se falava em
trabalhar o conteido sob nova abordagem e ndo em uma linguagem formal como vinham
trabalhando os professores. Nos cursos que nds viemos oferecer, nossa abordagem em
geometria se dava através de trabalho dentro da didética da geometria, com elementos lidicos

e artisticos. Trabalhdvamos, por exemplo, com pentaminds, com o tangram, através de
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desafios, com o conteiido de simetrias e rotagdes, com a torre de Handi no trabalho com
transladacio e combinagdo de pecas, com o material dourado, com o material coussinaire, que
a gente também usava pra configuragdes geométricas, o geoplano... Sem contar a propria
natureza da geometria, que permitia lancarmos mao desse aspecto lddico, sem deixar de
trabalhar a formalizacdo dos conceitos. Entdo, nds trabalhdvamos com material didatico que
permitia mais plasticidade a atividade do sujeito para desenvolver o conceito, mais
possibilidade, abertura e flexibilidade do que ter de enquadri-lo imediatamente na linguagem
geométrica formal.

Além disso, todo esse nosso trabalho se dava sob uma abordagem de resolugcdo de
problemas, o que nao era comum no final da década de setenta, inicio de oitenta. Depois veio
invadindo os livros, veio tomando espaco. Dentro desta abordagem, nés tinhamos um trabalho
muito mais dindmico com os professores, um trabalho menos informativo, mas mais
construtivo — se posso dizer, uma abordagem mais construtivista. Tinhamos claro isso como
objetivo: deixar que o professor trouxesse suas dificuldades, formulasse as suas questdes,
fizesse as suas anotacdes. A idéia era permitir um espaco para o professor onde ele pudesse se
sentir mais ativo frente ao que ele estava aprendendo, enquanto aprender e ensinar aquele
contetdo. O professor recebia isso muito bem nos cursos, porque ele se sentia mais a vontade.
Era um espaco, vamos dizer, epistemolégico, de lidar com a geometria, que permitia que ele
criasse também, que ele lancasse mio de outros materiais, que ele elaborasse as suas
atividades, ndo tendo o livro did4tico como tnico recurso para trabalhar o contetido.

Entdo, esses cursos que nds promoviamos se diferenciavam, por exemplo, daqueles
que eu participei, cujo enfoque trazia mais a cara do que era a aula tradicional, eram quase um
reforco de aulas que a gente havia tido na formacdo inicial, a abordagem era a mesma:
relembrdvamos o conteddo e refaziamos exercicios. Mas mais recentemente, a época da
fundacdo do CEM, os grupos jd vinham renovando. O GEEMPA, por exemplo, ji vinha
renovando — sei disso porque trabalhei na Secretaria da Educacdo do Estado do Rio Grande do
Sul, meu estado de origem, de 1976 a 1978 e fui avaliadora dos projetos do GEEMPA. Aqui
em Sao Paulo também, nds tinhamos pessoas no CEM que tiveram contato com a abordagem
do GEEM e buscavam renové-la. Mas por que se tornavam inovadoras da formagdo? Porque
jé estava se pensando o ensino com um cunho, com uma abordagem construtivista. Entao, isso
repassava para a formacdo do professor, na formagdo continuada, que na época nio se
chamava formacao continuada, se chamava curso de reciclagem, pois 0 nome devia retratar a
inovacdo na metodologia em relacdo aos cursos anteriores. Nesse sentido, estdvamos vivendo
um processo de mudancga no que diz respeito a abordagens no ensino da Matematica e, até

mesmo para nds, do grupo, a nova abordagem era vista como “grande inova¢do”. Hoje, ao
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trazer aquele objeto para o presente, a gente ja tem uma outra visdo, por exemplo, da questao
da formagdo do professor...

Mas com relagdo a essa questdo da formagdo, o CEM teve influéncias em minha
atividade. Nessa época, eu era orientadora de ensino de Matemadtica no Experimental da Lapa,
fazia orientacdo da escola toda. Para vocé ter uma idéia, foi possivel ter um conhecimento de
verticalidade do curriculo todo, de como as criangas se desenvolviam desde a pré-escola até a
8" série e um conhecimento de trabalho com o professor e com as dificuldades das criangas,
porque além de eu ser orientadora, eu dava apoio as criancas que apresentavam dificuldade
em Matemdtica — muitas vezes eu acompanhava o professor em sala de aula com atencdo
naquelas criangas que ele me apontava como tendo dificuldades; outras vezes eu constituia
uma oficina de Matemadtica, onde eu tirava as criancas de sala de aula, porque, as vezes, o
professor se propunha a trabalhar com um grupo menor, em vista da atividade e ai eu
trabalhava o grupo que precisava de uma re-embasada. Entdo, muitas dessas questdes que eu
tinha na orientacdo, eu levava para discutir ou iniciar estudo no grupo e, muito do que nds
elabordvamos e discutiamos no CEM, eu transportava imediatamente para a orientacdo, ja
discutia com os professores, ja levava para a sala de aula. Entdo, havia esse vinculo imediato
com a sala de aula, que corroborava os pressupostos tedricos que a gente tinha. Eu me lembro
de um material de geometria sobre dreas que eu vinha elaborando e que levei para discussdo
no grupo. No6s discutimos o material e essa discussdo me acrescentou elementos para
reformula-lo e, posteriormente, trabalhar com as criangas em sala de aula, via orientacdo do
professor.

Nesse sentido, o grupo era rico pelo aspecto de que todos estavam inseridos em sala de
aula e quem nao estava tinha alguma ligacdo que, na maioria dos casos, era praticamente
direta. Nao me lembro se a Cecilia (Doneux), que era do Madre Alix, estava em sala de aula,
mas eu me lembro que ela discutia com professores, entrava em sala de aula para ver como é
que as criangas trabalhavam as atividades; a Antonieta (Moreira Leite) também, me parece
que estava na coordenacdo ou orientacdo de Matemadtica no Gracinha, mas tinha um trabalho
voluntério de ensino de Matemadtica com um grupo de criangas; o Bigode, a Jeanette e o Paulo
estavam em sala de aula; a Dione estava em orientacdo, mas também entrava em sala de aula
para acompanhar o trabalho do professor. Entdo, era um ir e vir continuo do material que a
gente produzia, das atividades e problemas que eram elaborados, das questdes que se
levantavam, pois eram, imediatamente, desenvolvidos com criangas e professores.

Além disso, nés promoviamos encontros e palestras com professores de fora para
também discutirmos nossas idéias. Eu me lembro que tivemos um encontro, se ndo me falha a

memoria, com o Vergnaud, que é um matemético francés. O CEM ainda ndo possuia sede, foi
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no Madre Alix. Ele veio para Sdo Paulo, acho que pela PUC, e a Dione e a Anna Franchi, que
j4 tinham um certo contato com ele, articularam para ele vir ter uma conversa com O nosso
grupo. Lembro-me que ele levantou algumas questdes, expds mais uma vez a linha de
pesquisa dele e discutimos. Havia um outro professor que ndo me ocorre o nome, com o qual
nés tivemos mais de um encontro. Ah, o (Claude) Gaulin. Em uma época em que a gente
estava elaborando material pra publicacdo, ele veio trabalhar com a gente as simetrias e as
rotacdes. Mas com o Gaulin nés tivemos um estudo mais prolongado e intercAmbio de
material, pois ele tinha material préprio e uma pesquisa. O Gaulin ndo participou s6 do CEM,
0s seus cursos e palestras tinham um grupo maior de professores participantes, mas o grupo
do CEM participou quase em peso dessas palestras que ele dava no Brasil. Entdo, o Vergnaud
e o Gaulin foram pessoas que a gente consultou marcadamente.

O CEM passou também por avaliacdes do MEC na época de vigéncia do projeto. Eu
me lembro que houve uma avaliacdo coletiva, na USP, dos responséveis pelo SPEC/PADCT-
CAPES, que vieram de Brasilia e realizaram um tipo de Semindrio com todos os projetos
envolvidos no programa SPEC — me parece que a PUC e a prépria USP desenvolviam
projetos. Nesse Semindrio tivemos que relatar os nossos resultados e os relatérios que
fizemos. Esses relatérios, extensos, de todo o trabalho e segundo os formulérios que eles nos
enviavam, tinham que ser elaborados semestral ou anualmente, ndo lembro exatamente.
Desses relatérios sairam as publicagdes da revista que o CEM fundou (Cadernos do CEM)
sobre fundamentagdes, argumentacdes e textos que escreviamos a respeito do
desenvolvimento do nosso trabalho, das atividades que a gente desenvolvia. Acho que sairam
uns trés ou quatro ndmeros.

Acredito que, nesse sentido, o grupo foi se constituindo como um grupo de pesquisa,
pois a escrita dos relatérios do projeto possibilitava que se tivesse o cuidado de sistematizacao
do trabalho, buscando dados do material que se tinha, dos cursos que se dava, das escolas
onde se trabalhava; e nds permedvamos os relatérios com esses dados, faziamos andlises
desses dados. Nossos relatérios eram profundos, eram do tipo monografias de pesquisa. NGs
ndo relatdvamos sé o estritamente relacionado aos cursos, mas também o que se dizia respeito
a nossa atuacdo junto aos professores e alunos das escolas onde trabalhdvamos. Entdo, a
andlise da clientela indiretamente atingida pelo projeto resultava, em udltima estancia, nas
implicacdes dessa nossa atuagdo. Entdo, era um grupo rico, nesse sentido, era um grupo que
tinha um potencial grande de produzir pesquisas.

No entanto, no CEM, a pesquisa ndo era objetivo primordial. Nossos objetivos tinham
mais a ver com o estudo, a troca e até publicacdo do que se fazia, mas como ndés nao

estdvamos, vamos dizer, entre aspas, “vinculados a nenhum programa de pesquisa”, ndo nos
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ddvamos essa obrigacdo de produzir pesquisa. Nosso trabalho tinha todos os requisitos que
sdo da natureza de um trabalho de pesquisa porque o grupo era formado por pessoas que ja
tinham, de alguma forma, a experiéncia de formalizar uma pesquisa, como por exemplo, a
Anna Franchi e eu, que ja haviamos feito o mestrado. Entdo, nas préprias acdes do grupo ia
aparecendo essa exigéncia de formalizacdo, sistematizacdo, de cuidado com os dados, de
levantar dados e ndo fazer s6 um relato. As pessoas que ndo traziam a experiéncia de terem
trabalhado com pesquisa, eram professores mais cuidadosos, que se diferenciavam do
professor da escola que nfo participava de grupos de estudo. Isso porque todos do grupo, acho
que, com excecdo do Bigode e da Jeanette, j4 haviam passado por outros grupos com uma
certa disciplina de escrever sobre o que discutiam, refletiam e o que produziam.

Além disso, a adesdo de novos integrantes ao grupo era sempre discutida:
questiondvamos os objetivos da pessoa e se eles se adequavam aos do grupo. Mas eu nao me
lembro de a gente ter rejeitado qualquer tipo de solicitacdo de ingresso no grupo e nem de
professor da rede se manifestando de maneira contundente: “Eu quero participar do grupo”.
Havia também o caso de pessoas que eram convidadas a participar do grupo. A maior parte
era pessoas que conheciam integrantes do grupo, ou que em momentos outros ja haviam pelo
menos se encontrado com algum de nds, seja na CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas), na PUC, na USP ou em Congressos. Com a Cristina Maranhdo, por exemplo,
foi assim. Os professores sempre trocam novidades: “Ah, tem um grupo assim, assim” e af
comega correr de boca em boca. E o que nés chamamos de “rddio professor”.

O CEM nio era um grupo fechado, as pessoas é que nao tinham muita disponibilidade.
Muitas por deslocamento, outras por estarem com o tempo tomado e pelo fato de,
inicialmente, nos reunirmos semanalmente, além de no inicio do projeto, realizarmos bem
mais reunides por semana para poder atender as exigéncias; trabalhdvamos até a noite. Entao,
tém pessoas que ndo se submetem a isso quando ndo hd um vinculo administrativo,
trabalhista, de remuneracdo imediata e a adesdo ao grupo ndo significava ter um pré-labore
fixo, de forma nenhuma. O integrante poderia, eventualmente, receber por cursos que fosse
dar, pois mesmo que o grupo tivesse projetos financiados, s6 recebia quem dava curso no
projeto.

As intencdes das pessoas que procuravam O grupo eram, em sua maioria, as mesmas
que as minhas quando eu ingressei: buscar um grupo para refletir, discutir, manter-se
atualizado, reformular e rever seu trabalho, aprofundar os estudos, além de estar a par de
informacdes sobre o movimento mais geral da Educacdo Matematica, afinal estar em um
grupo como esses significa também deter informagdes e poder estar participando desse

movimento.
48



O grupo se sentia fortalecido nesse papel de “sugeridor” de propostas para a educagio
Matematica, pois tinha um trabalho de formacdo, de discussdo e elaboracdo de atividades e
questdes para a sala de aula no ensino dessa disciplina. Nos sentiamos dentro do movimento
da Educac¢do Matematica que vinha nascendo. Tanto € verdade que o CEM alimentou as
idéias da formacao da Sociedade Brasileira de Educacdo Matemética (SBEM), que foi um
elemento social fundamental para dar vida a Educacdo Matematica no Brasil. Entdo, nesse
sentido, 0 CEM € uma célula, uma pequena célula de vida dentro do movimento mais geral.

Nessa ocasido da fundacdo da SBEM, o grupo j4 tinha uma vida, uma proposta de
formacao, varios contatos e forca politica, por isso teve peso na formacdo da sociedade.
Grande parte das pessoas que tiveram voz ativa na fundacdo da SBEM ja possuia essa
vivéncia e ja tinha acumulado esse tipo de experiéncia no CEM: o Bigode, a Anna Franchi, a
Dione, eu... Se na época estivéssemos cada um em sua escola, sem passar pela experiéncia
que passamos, acredito que teriamos tido pouca contribui¢do ou talvez nenhuma na fundacio
da SBEM. O primeiro movimento dentro do CEM, nessa ocasido — € claro, além de mudar seu
nome de SEM para CEM - foi que todos seriam membros da sociedade. Além disso, muitos
membros participaram ativamente das reunides de fundacdo e algumas vezes se discutiu o
assunto no interior do préprio grupo. Entdo, a experiéncia de participar de um grupo como o
CEM foi impulsionadora, alimentadora de idéias tais como a fundag¢do da SBEM.

Sua expressividade foi mais regional, mais localizada, mas ni3o deixou de ter suas
contribuicdes em nivel nacional, como teve com a fundagdo da sociedade. Faco essa relagdo
entre nivel regional e nacional porque se compararmos o CEM ao GEEM, por exemplo,
observaremos uma repercussao nacional muito maior por parte do GEEM do que do CEM,
por suas proprias publicacdes, pelas pessoas integrantes, que eram expoentes na Educacio
Matemadtica nacional.

Acho que sai do CEM com o projeto em andamento e foi por conta da gravidez da
minha ultima filha. No pedido de quatro meses de licenca das escolas eu também pedi a
licenca do CEM. Lembro-me de que eu estava na coordenagdo e ai, por conta disso, ocorreu
um fato pitoresco. Apesar de fazermos todas as reunides na escola, o enderego oficial do CEM
era o da minha casa porque o SPEC pedia um endereco com comprovante de residéncia e a
escola ndo nos dava esse comprovante porque nao alugdvamos sala, nada. Comuniquei a
Brasilia o meu afastamento e encaminhei o nome da substituicdo do cargo, pois sabiamos que
dentro daquele periodo famos passar por uma avalia¢do da equipe 14 do MEC. Af, no dia em
que eu voltei do hospital, em que tive minha filha, estava deixando a menina no berco, pronta
para me deitar, quando tocou a campainha. Olhei da janela de cima para baixo e vi aqueles

senhores todos de terno na porta da minha casa. Logo percebi que eram os avaliadores do
49



projeto do CEM que seguiram a referéncia do endereco da sede do grupo. Af eu desci, os
cumprimentei e expliquei a situacdo dizendo que haviamos comunicado ao pessoal de Brasilia
que eu ndo estaria mais na coordenacdo do grupo e tudo mais. Depois disso convoquei,
imediatamente, a Dione e a Cecilia, e o pessoal se reuniu rapidamente. Enquanto isso, eu que
estava convalescente de um parto do dia anterior, nem sala para as pessoas eu podia fazer. Foi
meu marido quem ficou fazendo sala para eles até que chegasse o pessoal do grupo para
retird-los da minha casa e leva-los até a PUC, onde a Anna Franchi, que j4 tinha um contato
maior com a instituicdo, conseguiu espacgo facilmente.

Para essa avaliacdo, o grupo levou toda a documentacdo, porque era isso que
interessava a eles e ndo uma sala e uma mesa. Avaliaram bem o projeto e esse incidente
acabaram até entendendo. Renovaram a verba, inclusive, pois pedimos renovacio para dar
continuidade ao projeto e, depois de um ano, acho que o grupo concluiu. A partir dai outros
pequenos projetos de formagdo foram sendo elaborados pelo grupo, pois, por conta dessa
participacdo em um grande projeto junto ao MEC, o CEM e sua linha de formacdo acabaram
sendo conhecidos dada a preparacdo dos muitos cursos de formacdo que fizemos para as
escolas da rede.

Antes de minha licenga gestante, nés trabalhamos para a Coordenadoria de Normas
Pedagégicas de Sao Paulo, a CENP. L4 eles tiveram conhecimento do trabalho do grupo e nos
chamaram para dar um curso de formacgdo. A partir dai fomos chamados para outros e foi
entdo que, divididos em subgrupos, formados nos outros projetos, comegamos a dar cursos de
formacgd@o pra quem nos solicitava, mas mais para a Secretaria da Educagdo, no caso para a
CENP. Eu e Bigode demos um curso de geometria no Experimental da Lapa que, ao que me
parece, também era um curso de formacdo com verba disponibilizada pela CENP. Eles
pediam projeto e nds, que j4 tinhamos um projeto mais ou menos estruturado, organizdvamos
outro dentro do tema pedido. A Dione e eu demos curso na sede da CENP mesmo, sobre
geometria também. Depois teve um periodo de auséncia de curso, porque as pessoas foram
assumindo mais as suas institui¢des e se afastando do CEM. Nessa época, o CEM passou a
coordenar um ciclo de palestras de cursos breves dentro de uma sede propria que pode alugar
e onde passou a se auto gerir.

Depois eu ndo sei mais da histéria porque apds a licenca gestante pedi meu
desligamento e ndo voltei mais para o grupo. Acompanhei mais de longe, participando de
algumas palestras, apresentando minha tese de doutorado, cujo desenvolvimento se deu
quando eu ja ndo compartilhava mais o grupo. Nessa época, minha participacdo passou a ser
bem mais periférica, acompanhei de longe, sem ter mais disponibilidade para trabalhar como

integrante. Fui 14 apresentar meu trabalho porque me chamaram e eu me dispus, mas ndo com
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o intuito de estabelecer novo vinculo para gerar novas acOes a partir do CEM, a partir de
propostas do CEM.

No inicio do doutorado, também na UNICAMP, continuei na escola do Estado como
professora, depois de dois anos eu consegui bolsa de estudos e fiz dedicacdo exclusiva. Apds
o doutorado fiquei trabalhando na oficina pedagégica da USP como assistente pedagdgica e,
nesse meio tempo, fiz concurso na UNICAMP e entrei como docente. A partir do momento
em que me vinculei a universidade, essa passou a ser o suficiente para absorver os minutos, as
horas, os dias, as noites da minha vida. A universidade ¢ um espaco onde vocé fortalece,
divulga, revé, re-avalia as suas idéias. Entdo, o objetivo pelo qual eu busquei o CEM eu
cumpro agora aqui na UNICAMP: eu nio iria gerar um outro objetivo para voltar a participar
do grupo.

Na época em que eu participava do CEM, eu ndo tinha vinculo algum com institui¢do
superior, eu trabalhava e estava imersa na escola, com quarenta horas ou mais, e aquela rotina
era sufocante e limitadora. Entdo, eu precisava ter um alimento fora daquilo. Minha busca por
um grupo como o CEM aconteceu porque eu jd tinha experiéncia de participa¢do no grupo da
escola da zona leste (a ‘escola operdria’) que era um grupo livre, aberto, criativo. Além disso,
o meu mestrado foi, também, muito aberto e essas experiéncias fizeram com que eu adquirisse
essa concepg¢do de ter um movimento proprio de busca, de discussdo de idéias ndo atreladas a
projetos institucionais. Entdo, minha busca por grupos como os que participei foi um
movimento, vamos dizer, que nasceu com a caracteristica do meu mestrado e, na verdade,
quando fiz mestrado nem pensei, por exemplo, em buscar um espago aqui na UNICAMP. Nao
via possibilidade.

Depois sim, a prépria universidade foi se tornando um espaco de mais didlogos com
todos os de outros grupos, com as préprias sociedades, com a prépria SBEM, por exemplo, e
ai j& havia a possibilidade de ser um espaco muito semelhante a esse que eu buscava
anteriormente. Talvez..., talvez ndo... Com certeza esse percurso me foi necessdrio para
depois buscar afinidades com a prépria universidade e com os grupos daqui. Aqui a gente
mantém essa dindmica: nds temos os grupos de pesquisa, que possuem bem esse movimento
desses grupos que nds tinhamos fora da universidade.

Atualmente, trabalho com Fundamentos do Ensino da Matemadtica para a Pedagogia e
é porque tenho muita experiéncia de escola que os alunos apreciam minhas aulas aqui na
universidade: sempre tenho exemplos de sala de aula. Também j4 lecionei Diddtica na
licenciatura, alids, volta e meia eu tenho que dar Didética porque nao tem quem dé. Mas, eu
tenho muita experiéncia a oferecer para a Pedagogia porque, como eu ji disse, durante anos

fiz orientagdo em Matemética no Experimental da Lapa, de pré a 8" série.
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Pertenco ao grupo de Pesquisa e Pritica Pedagégica em Educacdo Matemadtica, o
PRAPEM, que é o mesmo da Dione (Lucchesi) e do Dario (Fiorentini). Os grupos de pesquisa
aqui sdo considerados oficiais, pois abrem a selecdo e as vagas para a pds-graduacdo. Além
disso, eu tenho um subgrupo em que estudo o desenvolvimento conceitual matematico e de
como € que isso funciona com o permeado da histéria, permeado da ludicidade, da
afetividade, de outros aspectos da arte, que eu acho que estdo na vertente Matemadtica. Com
este grupo temos autonomia, pois escolhemos juntos o que ler, se vamos ou ndo escrever, se
vamos ou ndo mandar para congresso. Entdo, a gente acaba trazendo para dentro da
institui¢do, dentro da Educacdo Matemadtica, essa mesma concepcdo de movimento que

tinhamos no CEM.
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FRAGMENTO III

Noel Rosa'’, ansiedades e lembrancas

Acostumada com a vida pacata das cidades interioranas, as viagens para a cidade de
Sao Paulo me fizeram sentir o cotidiano apressado e sufocante dos paulistanos, seus metrds e
onibus, os ruidos e o vai e vem que nao cessam.

Depois da entrevista com Bigode, voltei a Sao Paulo em 22 de abril de 2004 para
entrevistar Anna Franchi, uma das fundadoras e responséveis pelos projetos do CEM.

A intervencdo de Antonio José Lopes ajudou-me a vencer sua resisténcia em relacio a
entrevista; que ocorreu a tarde, em seu apartamento. Essa resisténcia em aceitar a posi¢do de
depoente talvez se deva a uma experi€ncia anterior, negativa, em que foi entrevistada para
uma pesquisa cuja ética questiona e da qual sempre se recorda.

A cidade que me assustava fez com que eu chegasse meia hora antes, mas a professora
que ndo aparentava muito mais do que sessenta anos e que convidou-me para sentar a mesa ao
som de Bach, j4 me aguardava.

Nascida em Jundiai (SP), em 1930, Anna Franchi é a segunda dentre os cinco filhos de
Antonio Franchi, operdario da Companhia Paulista de Estrada de Ferro, e Luiza de Almeida

Brito, professora priméria, diplomada na Escola Normal Caetano de Campos de Campinas.

“Lembro-me de meu pai subindo e descendo a ladeira da rua Sao Bento ao som do apito
da fabrica, trabalhando na sua oficina em casa, fazendo brinquedos de madeira para nés
(um patinho que subia e descia uma prancha de madeira abrindo e fechando o bico,

armdrios para as roupas de boneca, carrinhos), cantando no coro da Igreja Matriz; de

7 “Quando o apito / da fébrica de tecidos / vem ferir os meus ouvidos / eu me lembro ...” (Trés apitos,

composicdo de 1933).



minha mae falando de sua rotina no Grupo Escolar, das li¢gdes que dava, de suas colegas,
de suas discordincias com a direcdo, costurando nossas roupas, lendo romances,
socorrendo a familia nas doencas; de todos nds, pai, mae e cinco filhos, fazendo longas
caminhadas a pé, cerca de 12 quilometros de ida e volta, para fazer visitas a amigos
sitiantes, cantando em coro na estrada, com direito a tenor, baritono, soprano e

contralto...”.

Anna fez o curso primdrio em Jundiai, de 1937 a 1940, no Grupo Escolar. Com bolsa-
auxilio, iniciou o curso secunddrio, na mesma cidade, em escola particular, o Unico ginésio da
cidade transformado, no decorrer do periodo, em Gindsio Estadual. Em 1947 concluiu o curso
de Formacdo Profissional de Professora na Escola Normal e Colégio Estadual de Jundiai.
Nascida em uma época em que as mulheres eram destinadas ao casamento e a maternidade —
quando ndo ao convento —, e em que “uma filha solteirona seria até bem vinda, destinada a
cuidar dos pais”, ser professora era uma das poucas opcdes profissionais a elas permitidas.
Viu-se obrigada a assumir o magistério primdrio logo depois de formada para contribuir para
a renda familiar. Sempre quis, no entanto, continuar os estudos, freqiientar cursos na
universidade cujas preferéncias oscilavam entre os Estudos Sociais, a Fisica e a Matematica,
além de sempre gostar de pesquisa (“aos seis anos fui alertada sobre o perigo de brincar com
cacos de vidro, mas decidi comprovar isso experimentalmente e até hoje tenho uma cicatriz na
perna”).

Iniciou sua carreira profissional como professora substituta, trabalhando de 1948 até
1952 em varias escolas rurais, estaduais e municipais da regido, ingressando em seguida no
magistério oficial. Durante este mesmo periodo trabalhou no SESI, assumindo o curso
noturno de Educag@o de Adultos junto a Fébrica de Tecidos Sdo Jorge e posteriormente
responsdvel pelo curso de Orientacdo de Leitura que atendia a vdrias industrias da
comunidade de Vila Arens, bairro de Jundiai. S6 em 1958 obteve comissionamento para
afastar-se do magistério primério para estudar, sem prejuizo dos vencimentos e demais
vantagens do cargo, na Universidade Sao Paulo, onde concluiu seu Bacharelado em
Matemdtica em 1961 e sua Licenciatura no ano seguinte. Retomou seu trabalho no magistério
oficial em 1962 na “Escola Experimental da Lapa” onde permaneceu, com algumas
interrupgdes, até 1980. Exerceu as funcdes de professora e orientadora da drea de Matematica,
participando de pesquisas em avaliacdo e curriculo. De 1964 a 1966, apds selecdo por
concurso, integrou a equipe de Matematica no Servigo de Formacdo e Educacio pela Radio e
Televisdao SEFORT, responsdvel pela producio e transmissdo de telecurso para o 1° Grau.

Entre os periodos de interrup¢do de seu trabalho no Experimental da Lapa, de 1973 a 1975,
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realizou estdgio junto ao Institut National de Recherches Pedagogiques — INRP, Paris. Em
1980, ingressou na PUC-SP como professora de Pratica de Ensino e Estdgio Supervisionado
do Departamento de Tecnologia da Educagdo. Obtendo, em 1995, o titulo de doutora, Anna
Franchi foi convidada a integrar o Programa de Estudos Pés-Graduados em Educagdo
Matematica do Centro de Ciéncias Exatas e Tecnolégicas da PUC-SP .

Divorciada, Anna mora sozinha em um apartamento na zona central de Sdo Paulo,
onde me recebeu com a aparéncia um pouco ansiosa. Pediu-me para explicar os objetivos da
pesquisa e sobre quem fazia parte do grupo do qual sou membro. Confiante pelas referéncias,
tranqiiilizou-se, cedeu-me quatro horas de sua tarde, disponibilizou-me toda a documentacao
que tinha sobre o CEM (parte dela para xerox) e, ao fim da entrevista, convidou-me para

tomar um cafezinho em sua cozinha.

“Foi importante do ponto de vista pessoal e profissional relembrar o passado. Torné-lo
publico exige um esfor¢o para re-situar fatos que foram esquecidos ou transformados pela
memdria, provoca uma re-visdo com novo olhar de experiéncias passadas, uma re-
integracdo com o presente. Foi um periodo de rever a convivéncia do grupo, cooperagao e
atritos, rever anotagdes, relatdrios, publicacdes. Orgulhei-me pela qualidade dos cursos de
formagdo dos professores que promoviamos, por perceber a riqueza dos dados obtidos,
sobre os professores, pelo volume e a qualidade dos trabalhos realizados pela equipe que
produziu relatérios e publicacdes. Agradeco a Heloisa pela recuperagcdo histérica do

Projeto CEM”.
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Anna Franchi

Que abismo que hd entre o espirito e o coragdo! O espirito do ex-
professor, vexado daquele pensamento, arrepiou caminho, buscou
outro assunto, buscou uma canoa que ia passando; o corag¢do, porém,
deixou-se estar a bater de alegria.

(Machado de Assis)

Eu poderia comecar dizendo da minha experiéncia nesses grupos, tanto no CEM como
no grupo Momento. Acho que foi uma experiéncia bastante forte, que marcou muito a minha
trajetdria profissional e que, de certa forma, ja vinha sendo marcada por uma acio educativa
fortemente centrada no trabalho de equipe. Anteriormente ao CEM eu trabalhei no Colégio
Experimental da Lapa, em Sdo Paulo, onde a gente tinha essa preocupagdo com a
democratizacio do processo das relagdes humanas nas escolas: um ponto muito forte, muito
acentuado, tendo, evidentemente, a marca da época de como se percebia esse processo € 0s
procedimentos e técnicas para implementé-lo.

No6s nos perguntdvamos algumas vezes porque esse grupo (Momento — CEM) estava
durando tanto e a gente pdde perceber que o grupo se constituiu efetivamente como um grupo
porque tinha uma marca forte de identidade de objetivos em relacdo aos projetos que a gente
desenvolvia. Na realidade se pensava, efetivamente, em ter uma atuacdo na mudanca do
ensino da matemaética, na mudanca no trabalho participativo em sala de aula e, entdo, por isso,
foi uma experiéncia forte, bastante significativa. Eu estava lendo os relatérios dos projetos e
fiquei realmente impressionada com a quantidade de textos com que eu me identifico. Foi
uma dedicagdo de quantos anos? Porque em oitenta e tr€s nds ja tivemos o primeiro Semindrio
com o professor Claude (Gaulin) no grupo Momento. Esses semindrios envolveram muito o
grupo em tarefas de organizacdo. Foi impressionante como fomos ocupando espagos,
inclusive cedidos gratuitamente. No Madre Alix, em que a professora Cecilia Douneux
(participante do grupo) era diretora do curso primdrio, por anos e anos a gente pdde ocupar
uma sala para nossas reunides de trabalho e foi muito importante ter a nossa sede 14. Entao, de
oitenta e trés a noventa e dois, aproximadamente, tivemos um tempo muito grande da nossa
atividade em educacdo matemdtica dedicado ao trabalho nesses grupos: Momento e,

posteriormente, CEM.

Prelidios dos grupos Momento e CEM

Anteriormente a essa época j4 havia o GEEM (Grupo de Estudos do Ensino da

Matematica): um grupo de estudos institucionalizado de ensino de matemadtica, que tinha sede
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no Mackenzie, com diretoria, secretdria executiva e tal. Eu ndo tenho muita clareza de quando
esse grupo foi extinto, existe até discordiancia em termos dos atestados que possuo aqui:
olhando os documentos constatei que houve, em 1977, um curso com o Tamas Varga,
professor de Educacdo Matematica em Budapeste, com atestado assinado por Oswaldo
Sangiorgi, presidente do GEEM, e outro assinado pelo diretor da Faculdade de Ciéncias e
Letras de Moema; mas em anos anteriores a esse, tenho certificacdes apenas do diretor da
Faculdade. Lembro-me que a Lucilia Bechara era quem organizava os cursos realizados na
Faculdade de Moema (local onde trabalhava) naquela ocasido. Entdo, antes de formarmos
esses nossos grupos, ja havia um movimento assistematico, informal desse pessoal
remanescente do GEEM, que ocorreu desde o seu fechamento, ou da estagnacdo de suas
atividades, até oitenta e trés, ano em que iniciamos o grupo Momento.

Quer dizer, além desses, outros grupos informais de trés, cinco ou mais elementos,
foram se constituindo para estudar e discutir temas levantados nesses cursos a que me referi.
No meu caso, participei, durante o segundo semestre de 1972 e o primeiro de 1973, de
reunides quinzenais (ndo me lembro bem) com Antonieta Moreira Leite, Cecilia Doneux
Santos e mais alguns professores do Madre Alix, cujos nomes ndo me recordo. Priorizamos,
nesses encontros, as publicacdes do professor Zoltan Dienes, que havia dado cursos em Porto
Alegre e Sao Paulo, em junho de 1972. Na ocasido, eu cursava o mestrado na PUC-SP, dava
aulas, fazia a coordenacdo da drea de Matemdtica na Escola Experimental da Lapa e
trabalhava com Antonieta Moreira Leite na elaboracdio do livro “Redescoberta da
Matematica” — Edi¢des Tabajara, publicado em 1971/1972. Nao participei das reunides do
grupo que chamei dos remanescentes do GEEM, mas apenas do curso do professor Varga.
Além disso, fui a Paris em final de setenta e trés para fazer um estdgio, época em que eu
estava cursando o mestrado aqui, e voltei, em setenta e seis, para defender a pesquisa em
setenta e sete. Me lembro de que, momentos antes de estar na Franga cursando o mestrado,
aquele pessoal (os colegas de classe) todo apavorado e eu deixando de fazer a prova do curso
de Estatistica (fiz uma prova de segunda chamada) para participar de um curso em Porto
Alegre com o Dienes que havia sido trazido pelo GEEMPA (Grupo de Estudos do Ensino de
Matemadtica de Porto Alegre), em junho de 1972. Ele esteve aqui com a gente em Sao Paulo
para uma palestra, estadia de dois ou trés dias, promovida pelo GEEM e depois esteve em
Porto Alegre, ou vice-versa. Mais tarde ele esteve em Porto Alegre novamente e eu preferi
encaminhar uma professora do Experimental da Lapa para fazer esse curso: a Ana Maria (ndo

estou me lembrando do sobrenome dela porque a gente perdeu o contato).

57



O grupo Momento

Eu diria que o grupo Momento teve origem mais concreta em oitenta e trés, a partir do
convénio assinado com a Universidade Laval — Quebec (Canadd), dirigido pelo professor
Claude Gaulin. Fato esse que considero uma coisa inédita: uma Universidade do exterior fazer
um convénio com um grupo informal de professores da cidade de Sdo Paulo por um periodo
de trés anos.

Isso me faz lembrar, também, do José Barreto — que faleceu quando eu estava na
Franga (em uma segunda viagem) em 1987 — e suas reivindicagdes. Eu me lembro muito bem
de um clima que existia dada a presenca de professores do exterior convidados pelos
integrantes remanescentes do GEEM. Era aquela preocupacdo com a nao coloniza¢do e o
Barreto era uma pessoa que, no final do curso, sempre colocava: “Noés estamos trazendo gente
de fora, a gente tem que se organizar, fazer as nossas proprias experiéncias’. Ele pontuava
muito isso.

No entanto, o processo foi fecundo, pois, por ocasido do referido convénio, pudemos
estar montando um grupo de vinte e cinco pessoas para se reunir e assistir semindrios.
Retornando as origens, mais para o final do ano de setenta e seis, veio o professor Claude
Gaulin do Canadd que deu um curso na Universidade de Moema, ainda por iniciativa do
grupo relacionado com a professora Lucilia Bechara. Entdo, eu me lembro, ao final desse
curso, do depoimento do Barreto sobre o significado de trazermos um professor de fora para
nos oferecer cursos e sobre a importancia de assumirmos uma postura nao colonialista. Ento,
havia esse espirito, sabe? Da importancia de se formar um grupo independente, que era um
pouco o espirito da época. NOs acreditivamos que essa era uma perspectiva para a melhora do
ensino, pois poderfamos nos atualizar e estar produzindo atividades e depois estar melhorando
18s0, estar atuando efetivamente no ensino.

Entdo, depois desse curso ocorrido em setenta e seis, a gente teve, somente em oitenta
e trés, a proposta de aprovagdo para participacdo no “Projeto de Cooperagao” entre o PPMM
(Programme de Perfectionnement a distance des Maitres du primaire em Mathématiques) da
Universidade Laval e o grupo de professores de Sdo Paulo.

No projeto de cooperacdo entre o PPMM e o Brasil, advindo da Universidade Laval,
Claude Gaulin fala claramente qual € a origem e a filosofia do projeto e sobre o que espera do
grupo de Sao Paulo com relagcdo a colaboracgdo, participacdo e utilizagdo do material de
estudos por eles nos enviado. Desenvolvemos um trabalho intensissimo de preparacdo

principalmente porque traduziamos todo esse material de estudo sempre antes dos semindrios.
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O material enviado era utilizado pelo PPMM e, por isso, era para ser usado somente como

material de estudo e ndo para ser reaplicado nas escolas tal como o recebiamos.

Relatério I — Caracteristicas assumidas pelo projeto de cooperacdo em Sao Paulo:

1. Natureza e Filosofia do projeto

A aceitagdo de um projeto de cooperagdo entre o PPMM e Sdo Paulo, centrado sobre o
ensino de geometria, deu-se pela consideragdo dos pontos seguintes:

- aprecariedade do ensino de geometria no ensino de 1° grau em Sdo Paulo.

- a natureza da proposta no sentido de procurar um intercimbio entre as partes

envolvidas, evitando atribuir-lhe um cardter colonialista.

O grupo de pessoas participantes considerou estar suficientemente alerta em relacdo
aos problemas decorrentes da importacdo de propostas de renovagdo educacional e, em
particular, sobre o ensino da matemdtica, ndo adequadas a populacdo a que se destina. Sendo
assim se propds a:

a) assumir no planejamento e desenvolvimento das atividades uma postura

critica, coerente com o espirito do projeto, e que assegure uma dindmica
democrdtica entre todos os elementos envolvidos no mesmo;

b) considerar o material do PPMM como um ponto de partida de um processo
de estudo e experimentacdo sobre o ensino de geometria do 1° grau;

c) trabalhar criativamente sobre os temas propostos nos Semindrios,
elaborando novas sugestoes adaptadas a populacdo escolar a que se
destina.

Abrangendo professores e orientadores de matemdtica que se tem proposto a elaborar e
aplicar atividades de geometria em classes de 2° a 6° séries do 1° grau e ou conduzir em suas
escolas reunides para reciclagem de professores, bem como estudar temas gerais de geometria
o projeto assumiu em Sdo Paulo o cardter de uma pesquisa em agdo e treinamento em servigo.

Do interesse manifestado pelas pessoas envolvidas no trabalho e dos resultados obtidos
tem decorrido uma preocupacdo crescente por uma maior sistematizacdo dos mesmos, por uma
ampliagdo de seu dominio de atuagdo para escolas piiblicas e conseqiientemente por formas de
viabilizar estes propositos.

2. Objetivos

Reativar a troca de experiéncias entre os elementos participantes do projeto a um nivel
que ultrapasse o contelido especifico dos temas de trabalho dos semindrios.

Aperfeicoar a formagdo do professor de 1° grau voluntariamente envolvido no projeto.
3. Atividades e Elementos Participantes

O projeto iniciou-se com a realizagdo de um semindrio, pelo prof. Claude Gaulin, na
semana de 14 a 21 de margo de 1983, possivel gracas a colaboragdo do governo de Quebec.
Dele participaram 22 pessoas:

- professores e ou orientadores de matemdtica em escolas de 1° grau como

representantes de 8 escolas particulares, 5 escolas puiblicas. dois professores de Prdtica

de Ensino da Matemdtica com atuagdo via estdgio supervisionado, prioritariamente em
escolas puiblicas.

- um supervisor de curriculo na Secretaria da Educacdo da Prefeitura Municipal de

Sdo Paulo e um supervisor de Delegacia de Ensino Fundamental.

- trés professores em reeducagdo, sendo que um deles atua em projetos sobre o

ensino da matemdtica em escola piiblica.

O tema do semindrio foi “Representacdes planas de figuras geométricas de trés
dimensdées” .

Este tema foi selecionado pelo grupo em reunido realizada em 5 de fevereiro de 1983.

A partir da realizacdo do 1° Semindrio os participantes se constituiram em trés sub-
grupos de estudos, formados a partir da disponibilidade de hordrio para reunides semanais.
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Nestas reunides os grupos reelaboravam as atividades discutidas no semindrio,
planejam outras, avaliando os resultados obtidos pela sua aplicacdo nas classes. Ou ainda
estudavam temas de geometria a partir do qual elaboravam e testavam atividades.

Os trabalhos nos sub-grupos transcorreram de maneira independente sendo o enfoque
centrado prioritariamente em um ou outro dos aspectos supra-citados, que na realidade se
complementam.

Bimestralmente os sub-grupos se reiinem para troca de experiéncias.

Uma primeira reunido foi realizada em 11 de junho e outra em 3 de setembro, nas quais
cada sub-grupo apresentou seu relato de trabalho. Prevé-se outra reunido para a ultima
semana de outubro.

Entre os pontos relativos ao ensino de geometria do 1° grau discutidos pelo grupo
citaremos:

- Por que iniciar o ensino de geometria pela topologia:

a) critica a critérios de justificativa relativos a psicologia de desenvolvimento;

b) critérios pedagdgicos que justifiquem a inclusdo deste tema no curriculo ndo como
uma segqiiéncia de atividades que acompanhem o ensino de geometria em todo o 1°
grau. Necessidade de levantamento de uma bibliografia sobre recentes pesquisas
realizadas a esse respeito.

- Critérios de selegcdo de conteiido de geometria.

- Elaboracdo e testagem de atividades que visam objetivos gerais relativos a
compreensdo do espaco fisico de duas ou trés dimensées: percepgdo e visualizagcdo
de figuras no espaco fisico de duas ou trés dimensédes: percepcdo e visualizacdo de
figuras no espago e de movimentos rigidos no espago, capacidade de representar
em duas dimensdes objetos de trés dimensoes e inversamente reconhecer objetos de
trés dimensées a partir de sua representacdo em duas dimensaoes.

- Critica sobre aspectos especificos do material diddtico utilizado por ocasido do
PPMM.

As propostas desenvolvidas pelos diferentes grupos, bem como os resultados obtidos deverdo ser discutidos com a equipe do
PPMM em Laval, por ocasido de nossa visita a esta Universidade.

O projeto de cooperagdo entre o PPMM e Sdo Paulo deverd prosseguir em 1984 com a
realizacdo de um segundo Semindrio de trabalho, sobre um novo tema de geometria,

selecionado pelo grupo entre vdrias opgcoes propostas pelo PPMM.
As propostas desenvolvidas pelos diferentes grupos, bem como os resultados obtidos deverdo ser discutidos com a equipe do
PPMM em Laval, por ocasido de nossa visita a esta Universidade.

O projeto de cooperacdo entre o PPMM e Sao Paulo deverd prosseguir em 1984 com a
realizacdo de um segundo Semindrio de trabalho, sobre um novo tema de geometria,
selecionado pelo grupo entre vdrias opgoes propostas pelo PPMM.

Nesse projeto, Gaulin nomeia a professora Lucilia Bechara e eu como responsaveis
pela coordenagdo e organizacdo desse projeto em Sao Paulo. Os participantes foram essas
pessoas que nds ja conheciamos na época e que ja se reuniam para trabalhos e cursos que ja
mencionei: o Barreto participou nessa época do Momento, mas do CEM j4 ndo; a Lucilia
Bechara; a Maria do Carmo Domite, que estd hoje na USP; a Manhicia (Liberman); eu; a
Antonieta Moreira Leite, que era diretora e administradora pedagdgica da area de Matemaética
no Colégio Nossa Senhora das Gracas; a Cecilia Douneux Santos, que era orientadora no
Madre Alix; Maria Veronica Rezende de Azevedo, também do Madre Alix; a Anna Lanner de

Moura, atualmente na UNICAMP; a Dione Lucchesi, hoje na UNICAMP; Rute Cunha Pires,
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Regina Pavanello; Cristina Maranhdo; enfim, alguns outros elementos que eu ndo estou me
recordando agora. As pessoas foram selecionadas utilizando-se, mais ou menos, o critério de
serem professores que estavam exercendo alguma atividade em educac¢do matemética e que
mantinham direta ou indiretamente algum contato com os grupos mais diretamente envolvidos
na organizacao das atividades do Projeto.

Entdo, esse convénio com a Universidade de Laval, ou esses semindrios de estudos, ja
previa(m) duas coisas: a obrigacdo dos participantes em fazer e discutir novas experiéncias na
sala de aula sobre temas abordados e, também, produzir novos materiais de acordo com esse
trabalho desenvolvido na nossa realidade. De fato, foi muito bom, muito bonito, porque vdrias
pessoas se envolveram em experiéncias-piloto, em diversas atividades. Desenvolvi, com a
professora Maria Verbnica, um projeto chamado ‘“Representacdo no papel, de figuras
tridimensionais formadas por cubos justapostos”. De modo geral, as pessoas se empenharam
em estar desenvolvendo atividades.

Nessa época fizemos tradugdes de artigos importantes que foram propostos nos
semindrios do Claude: artigo sobre a teoria de Van Hiele; sobre curriculo em geometria de
Pharis G.O.Daffer; de Isaak Werszup (enfocando ensino e aprendizagem da Geometria); de P.
Forcheri e outros, sobre “Novos meios para velhos assuntos” (em geometria) publicados nos
Anais da 33° CIAEM (Conferéncia Interamericana de Educacdo Matemdtica); artigo de R.
Bkouche (Du mauvais usage de I’epistemologie) publicado no Bulletin Inter-IREM n.° 18; de
C. Gaulin (Genuine Geometrical Activities for Elementary Schools); e outros para
fundamentacio da pesquisa intercultural, tais como de Milchelmore (estigios de
desenvolvimento das representacdes das criangas sobre sdlidos regulares e outros) e,
principalmente, artigo de Denise Grenier, que descreve pesquisa sobre o mesmo tema da
pesquisa intercultural, publicado no PETIT X (Journal pour les Enseignements de
Mathematiques et de Science Physiques du premier cycle de Lénseignement Secondaire) ou
no Grand N (Revue de mathématiques, sciences et technologie pour les maitres de
I’enseignement primaire), publicacdo de Institutos de Pesquisa sobre o Ensino da Matematica
ligados as universidades francesas.

No 2° Semindrio com o professor Claude Gaulin, em mar¢o de 1984, o grupo todo
resolveu se dividir em subgrupos de acordo com a disponibilidade de tempo, de horario de
reunido, de interesse por tema. Foram formados trés ou quatro subgrupos, dos quais um era o
nosso subgrupo (eu, Bigode, Antonieta, Anna Lanner, etc) que, posteriormente, deu origem ao
SEM. A Lucilia (Bechara) coordenou outro subgrupo, entrou no CEM s6 mais tarde. Entao,
no final do semindrio foi feita essa proposta e os grupos foram, com a presenca do professor

Claude, se constituindo.
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Aos sdbados a gente (0 nosso subgrupo) se reunia para discutir atividades e ai havia
ainda algumas reunides de troca entre esses grupos, mas eram mais esporddicas. Eu ndo me
lembrava, mas aqui nos documentos fala que os subgrupos se reuniam bimestralmente: vinte e
duas pessoas participaram de uma primeira reunido realizada no 11 de junho e em outra no
trés de setembro de 1984, nas quais cada subgrupo apresentou o seu trabalho para troca de
experiéncias.

Além dessas atividades, nesse projeto, também, estava prevista uma pesquisa
intercultural entre S3o Paulo e Quebec. Para esse projeto foram selecionados alguns
elementos do grupo que se propuseram a desenvolver a pesquisa. Assumi, de alguma forma, a
lideranca desse projeto. Os estudos tedricos do tema “Representacdo de figuras
tridimensionais no plano”, a elaboracio e aplicacio dos instrumentos deram-se em 1983/1984.
Para isso, nés (os responsdveis por esse projeto) nos reunimos para estudar alguns
documentos e textos que Gaulin deixou com a gente, especificos sobre o tema, além de outros
mais gerais recebidos pelo grupo todo. Fizemos alguns estudos preparatdrios, aplicamos teste

piloto e uma primeira sistematiza¢do dos resultados.

Relatorio II (Tema, Equipe, Objetivos Gerais e Apresentagdo dos Estudos) — Estudos
exploratorios para o planejamento da pesquisa de cardter intercultural

Tema: Representacdes planas de formas geométricas simples de trés dimensoes.
Equipe Responsdvel:

- Anna Franchi — Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo;

- Anna Regina Lanner de Moura — EEPG Experimental Dr. Edmundo de Carvalho — Sao
Paulo; EESG Pereira Barreto — Sdo Paulo;

- Rute de Cunha Pires — EEPSG Dr. Américo Brasiliense — Santo André. Faculdade de
Administracdo Hospitalar do IPH (Instituto Brasileiro de Desenvolvimento e Pesquisas
Hospitalares)

- Maria Verbnica Rezende de Azevedo — especialista em supervisdo em educacdo com
trabalho ndo vinculado a instituigdo.

Os trabalhos exploratorios, com objetivo de levantar problemas de estudos e formular

hipoteses relativas a aspectos do tema selecionado para uma pesquisa de cardter

intercultural, tem sido desencadeados sob duas formas diversas:

A: Pesquisa em acdo realizada em uma classe de 4° série da Escola Estadual de 1° e 2°
graus Mauro de Oliveira.

B: Estudo piloto centrado na andlise da produgdo de representacées planas, em
condigdes especificas. [...]

Como previsto pelo professor Gaulin, por conta desse projeto, apds terminarmos tais
estudos exploratérios estivemos, eu e a professora Maria Verdnica, em Quebéc fazendo
estidgio junto ao PPMM, para professores do primdrio de Quebec (1984). Entdo, 14 nés
pudemos discutir esse material com o professor Claude Gaulin e, também, com um professor

psic6logo piagetiano, Gerard Noelting — que estudou em Genebra e que trabalhava com o
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Gaulin numa parte desse projeto — e realizar outras tarefas, como: participar das reunides do
projeto de aperfeicoamento dos professores; fazer uma exposi¢do sobre o Movimento da
Matemadtica Moderna aqui em Sao Paulo; e, por fim, numa noite nds tivemos uma reunido de
discussdo com uma pesquisadora da Universidade de Montreal, Eva Puchaiska, participante
do projeto, onde discutimos e trocamos idéias. Foi basicamente isso.

Entdo, pouco mais de um ano, 1983 a 1984, nés fizemos tudo isso, eu ndo estou
acreditando. Muita coisa, porque a gente fez um trabalho de aplica¢do de atividades na Escola
Estadual Mauro de Oliveria, selecionamos e construimos as pecas tridimensionais para o teste
final, fizemos a aplicacdo desse teste sobre a representacdo dos alunos, fizemos o
levantamento geral dessas respostas e, depois, em abril de 1984, nés estivemos no Canada.
Dai 0 2° Semindrio ter sido realizado em agosto. No 3° Semindrio, em 1985, ja foi totalmente
diferente: ao invés ser a discuss@o do material experimental do PPMM, os diferentes
subgrupos prepararam um documento e apresentaram. Esse foi o dltimo ano em que o
professor esteve conosco e nesse Semindrio nosso subgrupo ja era o SEM.

O que resultou do projeto intercultural? Nao foi dada continuidade a esse projeto em
Sao Paulo, cuja cooperagdo ficou mais em termos dessa nossa participacio na elaboragdo do
projeto. Um documento foi publicado pelo CIRADE — Centre Interdisciplinare de Reserches
sur Apprentissage et Developement en Education — Université der Quebec a Montreal,
“Seminario sur la Representation” — novembro, 1985 — n.° 5. Neste documento é mencionada
a participacdo minha e de Maria Verdnica. Uma sintese da pesquisa piloto desenvolvida em
Sao Paulo foi apresentada pela professora Maria Verdnica no primeiro Encontro Nacional de
Educacdo Matemadtica, realizado na Faculdade de Ciéncias Fisicas e Matematicas da PUC-SP

e consta dos Anais desse encontro.

O CEM

O projeto do SPEC/PADCT-CAPES, aprovado em 1985, foi o que deu forca total para
o SEM prosseguir com atividades. Tivemos a possibilidade de desenvolver,
institucionalmente e com verba, um trabalho de formacgdo de professores. Esse trabalho se
estendeu até 1991 e, pelo que dizem os relatérios, a populagdo atingida foi muito grande,
preparamos monitores, foi um trabalho intenso.

Com relacdo aos participantes do CEM, analisando a relacdo de integrantes
relembrada através das atas (ANEXO 5) eu vejo isso de modo muito integrado aos integrantes
do projeto SPEC/PADCT, porque foi nesse ambito que o SEM se consolidou como um grupo

voltado a Educagdao Matemética.
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Os participantes se reuniam semanalmente para estudar e planejar as agdes a serem
desenvolvidas com os professores no projeto SPEC. A Antonieta Moreira Leite e a Maria
Cecilia Doneux participaram desde o inicio da organiza¢do do SEM e do grupo Momento —
nas atas deveriam constar como sécias fundadoras. Das pessoas admitidas em junho de 1987
apenas Paulo Sérgio participou desse niicleo do SEM. A Dulce participou ativamente desde
seu ingresso, assumido inclusive fun¢des administrativas no projeto.

Entre os sécios admitidos em 1988 e 1991, alguns freqiientaram cursos ministrados
pelo CEM, desenvolvendo projetos em suas escolas; outros desenvolveram projetos com
alguns dos s6cios do CEM, como Ana Maria Carvalho Pinto, com projetos na Escola
coordenada por Antonieta; Maria Lydia de Melo Negreiros; com Bigode e outros ainda eram
elementos com trabalho reconhecido na Educacdo Matematica e/ou integrantes do Momento.
Ao término do projeto SPEC, em 1992, nos afastamos (Antonieta, Cecilia, Dione, Silvia, eu e
os demais participantes do projeto) das atividades do CEM. Dediquei-me & minha pesquisa de
doutorado, defendida em 1995.

Em termos gerais os objetivos do SEM eram os mesmos que os do Momento. Por
conta do projeto junto ao MEC a gente passou a ter objetivos mais especificos ligados ao
préprio processo de formacgao de professores. No entanto, se nds nao tivéssemos um grupo

forte, nés ndo famos jamais fazer um projeto a ser aprovado pela CAPES.

Rascunho da introducio do '"Projeto de Aperfeicoamento Metodoldgico de Professores de 1° Grau-
Ensino de Geometria'', escrito para o SPEC/PADCT-CAPES pela SEM:

De 1983 a abril de 1985, estabeleceu-se um intercimbio entre um grupo de Sdo Paulo — professores
de 1°, 2° e 3° graus — e a Universidade de Laval, Quebec: Programme de Perfectionnment a Distance
de Maitres du Primaire — PPMM. Como primeira atividade desse intercambio, realizou-se em marco
de 1983 um semindrio sobre o Ensino da Geometria, sob a coordenacdo do professor Claude Gaulin.
Desde entdo muitos de seus participantes propuseram-se a estabelecer, de forma sistemdtica, uma
reflexdo conjunta sobre o ensino da geometria, centrada quer no desenvolvimento de novas
experiéncias em escolas, quer no aprofundamento e sistematizacdo de textos sobre esse ensino. Para
tal fim, formaram-se subgrupos, segundo as disponibilidades de hordrio e locomogdo, havendo

reunides quinzenais de todos esses subgrupos aos sdbados.

Esta equipe assim constituida — que se denominou MOMENTO — passou a ter uma existéncia
cada vez mais autbnoma, consolidada nos trabalhos comuns que entdo se realizaram.Um desses
subgrupos propos-se a elaborar e desenvolver o Projeto “Aperfeicoamento Metodologico do

Professor de 1° grau - O Ensino de Geometria”, constituindo-se na Sociedade de Educagdo




Era um grupo em que todos tinham muita experiéncia na drea: contdvamos com
elementos que trabalhavam com assessoria, que participavam ativamente no processo de
formacg@o de professores nas suas escolas e, além disso, através dos relatdrios, é possivel
observar que tinhamos todo um trabalho que eu desenvolvia junto a Pritica de Ensino da
Matemadtica na PUC, Sao Paulo. Era um grupo que tinha bastante consisténcia em termos de
objetivos educacionais gerais da escola, de sua fun¢do na formagao do aluno e, além disso, se
identificou muito com os objetivos do projeto sugerido pelo SPEC.

Nossa finalidade era, portanto, formar professores através de mini-cursos. Nesse
sentido, formdavamos um grupo com proposta metodolégica de ensino bastante clara, numa
linha de ensino onde o aluno deve estar descobrindo, estar formulando as suas hipéteses e de
o professor estar trabalhando sobre essas hip6teses formuladas pelo aluno. A gente tinha isso
bastante claro. Buscava-se a formacdo de um aluno com dominio do conhecimento
matematico e o desenvolvimento de uma relagdo positiva com o saber, o desenvolvimento da
sua autonomia...

Nés produzimos, inclusive, um texto no qual abordamos aspectos sobre metodologia,
principios metodolégicos, produzido para discussdo no 3° semindrio coordenado pelo
professor Gaulin, em abril de 1985. Eu havia elaborado um documento parcial, em versdo
provisdria baseada no trabalho desenvolvido no Experimental da Lapa e no estdgio realizado
no INRP, em Paris. Inclusive, utilizei muito as publicacdes desse Instituto, em particular o
ERMEL (Equipe de Recherche de Mathématique a I’ Ecole Elementaire SEMAP, CCDL,
Paris), volumes que vao do curso preparatério ao CM; e utilizei exemplos sobre aritmética.
Esse documento foi reescrito por mim e Dione, e enriquecido nas discussdes do grupo, tendo
sido publicado nos Cadernos do CEM — ANO 1V, n.° 4, 1992. Eu ja havia encaminhado
anteriormente sua publica¢do pela editora EDUC-PUC-SP e estava impressa em 1986, quando
foi suspensa devido a uma mudanga na coordenagdo desse 6rgdo. Um capitulo do livro

113 . . P . . 1 .
Metodologia do ensino de Matemitica”, de Dione Lucchesi de Carvalho'®, insere os

18 CARVALHO, D.L. Metodologia do Ensino da Matemdtica. Sao Paulo: Cortez, 2* Ed., 1996.
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principios metodolégicos do texto original, exemplificando-os com exemplos de outras
atividades.

Entdo, nessa fase ndés ja tinhamos bastante clareza com relacdo a proposta
metodoldgica do nosso trabalho. Sempre elabordvamos uma primeira versao das atividades, as
quais eram baseadas em nossas experiéncias; depois aplicivamos essas atividades de acordo
com aquela proposta inicial flexivel de ndo se constituir em uma proposta pronta, mas em
uma proposta geral sobre determinado contetido, na qual o professor, obviamente, poderia
variar ou acrescentar coisas de acordo com a situagdo. Além dos semindrios regulares dos
cursos do Projeto SPEC, nés fizemos muitos semindrios, por exemplo, na CENP, para grupos
de professores. Na maior parte das vezes cada elemento, ou dupla, se responsabilizava por
todo um curso. Depois que aplicivamos as atividades, elas eram avaliadas, tinhamos essa
liberdade de estar acrescentando outras, de operar com monitores.

Para a realizago desse trabalho, o grupo se reunia, semanalmente, na mesma hora, no
Madre Alix, talvez com alguns sdbados para respirar. Esse tempo era dedicado & elaboracio
de atividades para a sala de aula de matemaética e também para reflexdes acerca do ensino e
aprendizagem de certos contetidos matematicos. Para dar uma idéia dessa dindmica vou citar,
como exemplo, o trabalho que desenvolvemos sobre o Tangran: a gente escolheu esse tema ja
pensando nos cursos do projeto da CAPES e tratamos, portanto, da composi¢do e
decomposi¢do de figuras planas, drea de figuras planas, perimetro. As atividades eram
propostas e, portanto, desenvolvidas no grupo, analisadas e, depois de prontas, passdvamos
para a elaboragdo do material. Num primeiro momento houve a tentativa de fazer esse
material a dezesseis maos e, realmente, a coisa ficou muito lenta, muito dificil, pois ndo
conseguiamos uma produc¢ao final. Entao, houve ai uma divisdo: as pessoas se reuniram por
temas e produziram, entdo, artigos. A sintese desse trabalho foi uma publicagdo, pela editora
CLR Balieiro (1992), chamada “Da composicdo e da decomposi¢do de figuras as formulas do
célculo de drea”. Um dos artigos apresenta uma sintese que fala sobre o comportamento dos
alunos frente a tarefas de resolucido de problemas, por exemplo, ou mesmo sobre o que é
estudar matematica. Aspectos esses que nos traziam preocupagdes no sentido de o professor
estar atento a eles durante o processo de aprendizagem, das agdes cognitivas que o aluno
mobilizava, do desenvolvimento de habilidades envolvidas na resolucdo dos problemas
métricos.

Eu estava relendo um relatério aqui sobre um trabalho que desenvolvi sobre o
Conjunto dos Numeros Inteiros. Nele apresentamos o depoimento de um professor a respeito
de como ele trabalhava, assim como uma andlise sobre aspectos que esse professor abrange e

que ndo abrange nesse trabalho, atentando para as dificuldades subjacentes a cada um desses
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enfoques. Nesse sentido, acho que esses trabalhos se constituiram em uma verdadeira
pesquisa em acdo, pois valorizaram muito o depoimento do professor, do aluno, do professor-
aluno e do préprio professor-pesquisador em relagdo as atividades que a gente desenvolvia.
Ha exemplos melhores que este como o das atividades de encerramento anual do “projeto”,
mas me lembrei deste porque o estive lendo antes da entrevista.

Apesar desse trabalho com os Inteiros e com alguns outros contetidos, no CEM nds
trabalhamos, basicamente, com geometria. E porque geometria? Bom, a proposta do
professor Claude com o projeto da PPMN na época do grupo Momento foi trabalhar,
basicamente, com geometria. Além disso, ou seja, dos trés semindrios sobre o ensino de
geometria, nds tivemos também a justificativa de que esse conteido, realmente, nao era
valorizado, o professor sempre deixava para tratar na dltima hora, além de, em muitos casos,
ndo conhece-lo. Eu acredito que até hoje, essa seja a parte mais carente, em termos de
pesquisa e na direcdo de qual proposta deva ser, realmente, desenvolvida no Ensino Bésico e
Fundamental. Acho ainda que falta muita coisa para ser discutida nessa &4rea, pois é,
realmente, uma drea problemadtica, até por causa das mudangas causadas pela introducdo da
Matemadtica Moderna: a geometria das transformacdes veio com a cara muito pesada e, por
isso, nenhum professor trabalhava. Basta vocé€ olhar nos livros didéticos: acho que o tnico
livro didético dessa época a introduzir a geometria das transformacdes foi 0 do GRUEMA.

..“Vem a geometria das transformacgdes, sai a geometria das transformacdes”.
Entendeu? Entdo, agora voltou, agora o pessoal estd, realmente, retomando essa parte da
geometria das transformacdes e pra gente acho que foi muito importante porque o que o
Claude propds foi exatamente a geometria das transformagdes: essa geometria trabalhada de
um modo bastante dindmico, bastante construtivo — a gente nfo tinha isso aqui — com
atividades elementares para estar trabalhando reflexao, rotacdo, translacdo e esse material hoje
pode estar ajudando muito os professores, os nossos alunos de mestrado... Entdo, eu acho que
essas vdrias razdes foram as que nos convenceram.

Lembro-me de ter feito junto a uma equipe, ja em 1992, uma andlise de livros
didéticos de 1* a 4" (séries). Foi com o professor [Jodo Bosco] Pitombeira [Carvalho], a
professora Tania (Campos), a Marta Souza Dantas e uma professora do Mato Grosso. Era a
primeira andlise de livros didaticos, aquela que deu pau no jornal, saiu manchetes. Até guardei
esses jornais... Era para ser um documento restrito ao proprio Ministério da Educagdo e
vazou. Fazer o que nés fizemos na andlise desses livros: as criticas foram muito pesadas,
foram pesadissimas. Porque havia ainda muito resquicio da Matemética Moderna: intercessao,
unido de conjuntos apresentados de modo caricatural... Ainda em noventa e dois! Em

geometria havia muita coisa errada, inclusive, e se fazia muito pouco: primeira série era
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reconhecimento de sélidos — “Olha, parece um cubo”, “ndo parece um cubo”; depois a
classificacdo de quadrildteros - nunca se aprofundou muito esse estudo. Acho que o material
mais criativo que saiu sobre geometria, naquela época, foi o projeto PREMEM — Geometria
Experimental, do professor Ubiratan D’ Ambrésio desenvolvido na UNICAMP - vocé pode
encontrar uma diferenca de qualidade nesse material.

O trabalho do GRUEMA também foi um trabalho sério. Mas ele ndo foi uma
publicagdo do CEM como vocé€ estd pensando, vou esclarecer um pouco essa questdo.
Colaborei nessa colecdo, que se chamava Curso Moderno da Matematica, apenas na 1° e na 2°
séries primdrias. As outras duas autoras Manhicia Liberman e Lucilia Bechara incorporaram
a partir da 5° série as autoras Ana Averbuch e Franca Gottleib e esse grupo passou a chamar-
se GRUEMA. Assim o meu nome, Anna Franchi, foi substituido por Ana e por Franca e af a
tradicdo acha que eu trabalhei no GRUEMA a vida inteira, mas eu trabalhei somente durante
os dois primeiros anos.

O trabalho inicial foi ainda iniciativa do GEEM - a gente tem todas as publicacdes
aqui. Eu acho que o trabalho iniciou em sessenta e quatro, sessenta e cinco, ou seja, muito
antes de eu ir para a Franga. Foi na época do Movimento da Matematica Moderna, depois da
publicacdo do livro do professor Sangiorgi que presidia o GEEM. Eu, nessa época, era
professora do 2° ano primdrio na escola Experimental da Lapa — por conta dos cursos que fiz
com o professor Joel (Martins) e com a professora Terezinha Fran para a formacgdo de
professores do Colégio Vocacional fui convidada para trabalhar no Experimental da Lapa. A
professora Lucilia Bechara foi selecionada para o Vocacional. Na época eu ja era professora
primdria efetiva, entdo, fui assumir classe de primdrio: inicialmente de uma 4" séria, num
trabalho de recuperagio de alunos e depois da 2* série primdria.

Foi nessa época que a professora Manhtcia foi visitar o Experimental da Lapa e
conheceu meu trabalho. Gostou, nio é? E entdo surgiu essa idéia da gente estar fazendo um
material experimental para as séries iniciais. Minha irma que trabalhava com a 1* série testou,
nesse nivel, uma parte desse material. Eu trabalhei testando o material em 2% série.

Foi por sugestdo da diretora Terezinha Fran que comecei a freqiientar o GEEM, pois
ela queria colocar uma coordenadora pedagdgica no Experimental que fosse da drea de
Matematica. Sugeri que poderia fazer esse trabalho. Entdo, comecei a freqiientar o GEEM.
Entdo, eu passei a fazer esse trabalho com a professora Manhucia: a idéia era ser um trabalho
experimental com, no maximo, 40 exemplares, mas por uma série de circunstancias acabou
estourando e sendo publicado em maior escala. Como houve muitos pedidos, a gente passou
para a editora. Nessa ocasido, a professora Lucilia integrou a equipe, até para equilibrar um

pouco algumas discordancias na direcdo da publicacdo. Dai, com Manhicia e Lucilia, eu
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continuei o trabalho ao tempo suficiente para dar conta daquilo que eu ja tinha trabalhado
experimentalmente na escola, com o que as professoras jia haviam colaborado (as duas
primeiras séries).

Havia (nessa época do GRUEMA) algumas discordincias porque eu era uma
professora primdria que havia trabalhado na escola mista de Estacdo de Quilombo, escola
mista da Estacdo de Monte Serrat, entendeu? Andei de charrete para dar aula, tinha que
trabalhar com a classe diversificada e foi uma época muito feliz, de forma que, algumas coisas
da Mateméitica Moderna eu ndo consegui aceitar muito bem. Por outro lado, quando nds
estdvamos preparando esse material, experimental ainda, foram lan¢ados no mercado livros de
Matematica Moderna, cujas autoras costumo dizer foram todas as mulheres cantadas pelo
Chico Buarque: langaram livros as Carolinas, as Ritas, saiu o livro de Enriqueta. Todas
langaram o livro de Matemética. Lembro-me de ter saido um livro muito ruim de 1" & 4" série,
o da Enriqueta, mas ndo me recordo o sobrenome da autora. Entdo, o trabalho era feito de que
maneira? Pegava-se um livro da 4" série do Sangiorgi e faziam uma extensdo as avessas,
entendeu? Safram coisas muito ruins. E ai, de certa forma, houve um impulso, uma pressao
para ndo se fazer um trabalho experimental e fazer um trabalho ja em larga escala do Curso
Moderno de Matematica. No final do segundo ano eu me desliguei. Terminando o segundo
volume, eu parei e meu nome ficou vinculado ao GRUEMA por conta de dois anos de
trabalho.

Depois disso, em sessenta e oito, fui fazer um livro pela Edi¢do Tabajara com a
Antonieta Moreira Leite — Antonieta fez um contato com Manhticia, me conheceu, fez um
estagio no Experimental da Lapa e passamos a discutir meu trabalho e o do Gracinha (Colégio
Nossa Senhora das Gracas) (até hoje tenho um documento de transcri¢cdo de algumas aulas).
Esse foi um trabalho que nao introduziu os simbolos de Unido (U), de Intercessdo (M), que
comega a 4" série diretamente com drea, ji tem graficos, tabelas e tem um resquicio de
Matemadtica Moderna, € claro, afinal de contas, vivi nessa época. Mas tem pouco, ndo tem
muito ndo. Claro que hoje ele seria totalmente diferente, mas foi um trabalho aplicado
experimentalmente nas escolas em que atudvamos, foi um livro que tem, para a época, uma
caracteristica interessante. Daf eu fiz com ela 3" e 4" séries, depois ela continuou sozinha 1% e
2% séries porque eu fui para a Franga. Hoje ela fez uma colegdo belissima de 1% a 4%, num
enfoque interdisciplinar, um trabalho muito bonito.

Quando, em setenta e trés, fui para a Franca, 14 eles ja tinham uma forte critica a esse
movimento da Matemdtica Moderna no Ensino Primdrio e uma das coisas criticadas foi
exatamente essa questao da associatividade, de fazer com que o aluno fizesse (2 +3)+5=2+

(3 + 5). Eu nunca concordei com isso porque no trabalho que a gente desenvolvia no
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Experimental a gente mandava escrever um nimero de diferentes maneiras: os alunos
escreviam: nove ¢é igual a tanto mais tanto mais tanto mais tanto mais tanto e eu nunca me
preocupei com esse aspecto de mostrar a associatividade. Entdo, nesse sentido formalista,
tivemos algumas diferencas marcantes. Por isso encerrei esse trabalho... Mas € para eu falar
do CEM e ndo do GRUEMA. Esse € outro assunto...

Agora o que eu posso dizer, mais pessoal, em termos da Pritica de Ensino, que eu
estava, realmente, deixando de falar é que considero todo esse meu trabalho na universidade,
de oitenta e quatro a noventa e um, fortemente alimentado e motivado pelo trabalho do CEM.
Na verdade, a universidade s6 reconheceu, digamos assim, a ‘“Educacdo Matemadtica” em
oitenta e sete, que foi quando se realizou o primeiro Encontro Nacional de Educagdo
Matematica (I ENEM), apds a fundag@o da Sociedade Brasileira de Educacao Matematica
(SBEM), cuja reunido de pré-fundagdo ocorreu em um Congresso de uma dessas CIAs, o
CIAEM, em Guadalajara - México, onde eu também estive presente, além de dez a doze
elementos que também estiveram 14 representando o Brasil. Lembro-me de que o Seiji estava
14, a Esther Grossi, o Ubiratan D’ Ambrésio, aquela menina do Rio, Vania, uma outra
professora do Rio de Janeiro também estava, professora Terezinha Nunes também estava, s6
ndo sei se participou dessa reunido. Essa foi a VI Conferéncia Interamericana de Educagdo
Matemdtica — CIAEM, Guadalajara, México, ocorrida em 1985. Nela eu apresentei o trabalho

da SEM.

Recorte do Historico apresentado por Ubiratan D’Ambrdsio nos Anais do I ENEM - 1
Encontro Nacional de Educacio Matematica, realizado de 2 a 6 de fevereiro de 1987, na
PUC-SP.

A delegagdo brasileira a 6° Conferéncia Interamericana de Educagcdo Matemdtica em
Guadalajara, México, em novembro de 1985, foi das maiores em eventos internacionais dessa
drea do conhecimento. Eram onze especialistas provenientes de vdrios Estados: Ubiratan
D’Ambrdsio, Terezinha Nunes Carraher, Esther Pillar Grossi, Eduardo Sebastiani Ferreira,
Anna Franchi, Vania Maria Pereira dos Santos, Lucilia Bechara Sanchez, Antonio José Lopes,
Circe Maria Silva, Neivaldo Oliveira Silva e Luiz Carlos Guimardes. A surpresa de muitos ao se

verem parte da maior delegacdo estrangeira no evento foi superada pela constatagdo de que

poucos se conheciam entre si ou sabiam do teor dos trabalhos e pesquisas dos colegas. Constatar

Em plena vigéncia do SPEC:PADCT, havendo apoio sem precedentes na Histéria da Educacdo
brasileira para esta drea, com intimeros projetos recebendo fundos e com a realizagdo de muitos
semindrios e conferéncias regionais, pesquisadores em Educa¢cdo Matemdtica necessitam viajar
milhares de quilometros para serem apresentados uns aos outros /.../ Sentiram aqueles brasileiros,
longe da terra, que era tempo de se corrigir a situacdo.

Num memordvel jantar num belissimo restaurante de Guadalajara, ocupando uma mesa




Fiquei encarregada de negociar com a reitoria da PUC a possibilidade de a PUC sediar
o evento. Entrei diretamente em contato com a reitoria sem consultar meu Departamento ou a
direcdo do Centro de Educacdo, hoje Faculdade de Educacdo, o que causou um certo
descontentamento dessa direcdo. Minha pretensdo era conseguir a organizacdo de um evento
patrocinado pelos dois Centros (Matemadtica e Educacgao). Ilusdo! Vocé sabe, era um assunto
delicado, essa questdo da Educacdo Matematica ser uma 4rea ndo s6 da Educacgdo e ndo sé da
Matematica. Eu estava hd apenas seis anos na universidade, vindo de todo um percurso na
Escola Fundamental, ndo tinha ainda uma visdo global da universidade e muitos contatos com
o Centro de Ciéncias Fisicas e Matematica, embora a aula de Pritica de Ensino ocorresse
nesse Centro. Entdo, eu fui aconselhada por “professores doutores” que prestavam servicos de
assessoria no Centro de Educacdo a entrar em contato com a professora Tania Campos —
acredito que coordenadora do Centro de Matemdtica e Fisica naquela ocasido. Entdo, entrei
em contato com a professora e ela se interessou em estar, juntamente com a comissdao
encarregada, provendo o evento, disponibilizando para tal o prédio da Marques de Paranagud.
Eu me afastei um pouco dessa comissdo porque ndo tinha muito a ver com esse tipo de
movimentagdo politica. Acho que o Seiji e o Bigode, entre outros, tiveram uma atuacdo muito
importante nisso.

Entdo, voltando para a Pratica de Ensino de Matematica - PUC, eu buscava
respaldo para minhas atividades dessa disciplina, nesse trabalho informal do CEM, pois se
tudo isso ocorreu em oitenta e sete (a fundacdo da sociedade), de certa forma, o
reconhecimento da drea de estudo se deu posteriormente ao primeiro evento... Entdo, tenho
que admitir que nos primeiros anos dessa disciplina, tive alguma dificuldade em trabalhar
com os alunos com o uso de qualquer proposta renovadora, pois eram matematicos
(bacharelandos) que, de repente, se deparavam com uma professora que propunha jogos.
Entdo, eu encontrei uma certa resisténcia. Lembro-me, em uma turma, nos primeiros anos,

dos alunos lendo o material diddtico - isso me gravou muito porque foi uma coisa que
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considerei muito importante porque eles liam — e era o jogo das diferentes bases em que vocé
fazia agrupamentos de dois em dois, de trés em trés, de quatro em quatro. Eles liam o
texto.“Peguem tantas fichas”, “agrupem de tanto em tanto” e eles ndo se dispunham a
manipular. Esse foi um ano em que a coisa nio deu certo porque eu comecei direto com esse
tipo de trabalho e com &dbaco e foi complicado. Depois de todo um trabalho de andlise, de
argumentacgdo tedrica diante da prética, acabou, realmente, dando muito certo, tive momentos
muito bons. Eu tenho colegas, professoras, que participaram no CEM e que foram minhas
alunas de Prética de Ensino, atualmente, em universidades ou desenvolvendo trabalho
pioneiro de orientagdo em escolas. E o caso de uma aluna (Célia Pimenta) que trabalhava na
editora Abril como revisora e que deixou esse trabalho para trabalhar com o ensino da
matemadtica - ela fala isso na sua dissertacio de mestrado. A Arlete de Jesus Brito, que,
também, foi minha aluna da Pritica de Ensino e, também, participante do CEM, est4,
atualmente, no Rio Grande do Norte. E claro que toda essa vivéncia de trabalho de grupo
imprime uma caracteristica diferente no meu trabalho, pois na universidade ¢ uma coisa que
vocé ja ndo encontra. Eu sou uma pessoa viciada em trabalho em grupo, em falar, em discutir
e ndo é sempre que voc€ encontra isso na universidade. Entao, eu considero que me faz falta
isso. Foi uma coisa que marcou, profundamente, minha trajetoria.

Hoje vocé vé que hd toda uma cultura com respeito a Educacdo Matemadtica. H4 cursos
agora na pos-graduacdo da PUC da Marques de Paranagud em Educagcdo Matemdtica, onde
esse trabalho de laboratério é feito sem uma resisténcia por parte dos matemadticos iniciantes,
acostumados com curso de matemdtica formal, aula expositiva. Existe uma aceitacdo da
propria faculdade, inclusive. Mas no inicio foi mais dificil para estar mantendo o curso de
Prética de Ensino nessa direcdo. Por outro lado, dois a trés anos depois pude dispor de um
espaco, uma sala de aula onde pude colocar um armério com um acervo de material didético —
livros didéticos, para-didaticos propostas curriculares, jogos e, ainda um pouco mais tarde,
pude desenvolver, como parte de estidgio supervisionado, um projeto de recuperagdo de alunos
da rede publica que apresentavam dificuldades em matematica e que iam para a sede da
Marqués de Paranagud aos sdbados pela manha para terem oficinas de matemadtica. Esse
projeto desenvolveu-se com o apoio da diretora do Centro de Matemdtica e Fisica,
Profa.Tania Campos, que indicou a professora Maria José Ferreira da Silva para desenvolver
um projeto de Laboratério de Matemdtica, incluindo sua participacdo nesse trabalho de
recuperacao de alunos, que fazia parte da Pratica de Ensino.

Entdo, esse trabalho que eu desenvolvia na graduacdo era um trabalho que tinha mais
contato com a rede publica, entendeu? Eu trabalhava com formagdo de professores e, nos

estdgios, os alunos traziam informacdes das escolas. Mas de alguma forma, era uma coisa
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muito dificil para a gente daquela geracdo que trabalhou no Experimental da Lapa aos
sédbados, aos domingos, pelo CEM, para renovar o ensino publico. E era muito dificil conviver
com o fracasso do ensino publico. Pesava muito... No meu curso de Prética: o aluno trazia

LRI

aquelas informagdes da escola: “o aluno nao respeita o professor”, “se recebe a prova, rasga,
joga no lixo”, “ndo tem disciplina”. Mas de qualquer forma, a gente tinha contato com a rede,
com as coisas que estavam acontecendo, com a legislagdo sobre o ensino, tudo isso. Na Pds-
Graduacgdo vocé fica muito ausente desses aspectos e acaba se fechando num mundinho seu.

Esse trabalho do CEM preencheu muitas lacunas que, na época, eram deixadas pela
universidade em termos de Educacdo Matematica, porque antes de mil novecentos e oitenta e
sete, época em que foi fundada a SBEM, eu nunca havia conseguido respaldo na universidade
para ter revistas ou outras vias de publicacdes em Educacdo Matemadtica, nunca. Se tenho o
“Recherches en Didactique des Mathématiques” e outras publicacdes dos anos setenta,
oitenta, foi porque fiz estigio na Franca e assinei a revista e o primeiro contato com o
Vergnaud foi em mil novecentos e setenta e sete, durante este estdgio.

E, falando nisso, a gente ndo pode estar esquecendo, é claro, do trabalho que o
professor Ubiratan D’Ambrosio desenvolveu na primeira Pds-Graduacdo em Educagdo
Matemdtica que ele organizou na UNICAMP, em Campinas, que a Anna Lanner deve ter
falado. E também na fundacio da SBEM.

Entéo, o trabalho desenvolvido na Prética de Ensino, nesse periodo esteve integrado ao
projeto do CEM e essa atividade foi uma instdncia importante desse projeto. Eu fui
coordenadora da Area de Matemitica do Experimental da Lapa, tive experiéncia em projetos
e relatdrios, em pratica de pesquisa, tinhamos uma equipe de pesquisa; na area de Matematica
fiz com essa equipe um trabalho de validacdo de instrumentos de avaliacdo — teste de escolha
multipla — do conteddo de fracdo proposto para a 2%, 3* e 4* séries. O Dr. José Pastore do
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada — vinculado a USP, desenvolveu uma pesquisa
sobre avaliacdo dos chamados objetivos educacionais e instrumentais, em quais aplicivamos a
taxionomia dos objetivos educacionais de Bloon.

Mais tarde, em 1977, Ana Maria Saul da PUC — SP implementou um novo projeto de
Avaliacdo de curriculo do qual participei como responsdvel pela avaliacio da drea de
Matematica (1* a 4° séries).

Na universidade participei do projeto Integracdo Universidade Escola — MEC Sesu,
coordenado por Dr. Antonio Carlos Ronca. Foi no quadro desse projeto — Laboratério de
Matematica — que desenvolvi, durante um ano, oficinas na Escola Mauro de Oliveira com

Maria Verdnica Resende de Azevedo, paralelamente a pesquisa Intercultural que j4 falei.

Desenvolvi um projeto na Escola Estadual Lasar Segall, com a participacdo, no segundo ano,
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da Dulce Satiko Onaga e Iracema Mori, que abrangeu a formacdo de professores de
matemdtica da escola e a formagdo dos licenciandos da PUC, estdgio supervisionado. Essa
atuacgdo, de certa forma, integrou os dois projetos: o do CEM e o da Integracdo Universidade
Escola e se prolongou, nessa escola, por dois anos. Conseguimos, também, desenvolver
cursos de extensdao em um convénio Cogeae — PUC com o CEM, como mostra os relatérios
do CEM.

Portanto, o CEM ofereceu vérios cursos para formacdo de professores, acho que de
quatro a cinco cursos, via esse projeto com o SPEC, que tiveram convénio com outras
institui¢des. Lembrei, também enquanto olhava os relatérios e foi muito gratificante estar
olhando, estar recordando, que no final de oitenta e seis, a USP cedeu um espago pra nds
apresentarmos o trabalho final, onde cada grupo de professores apresentou seu trabalho.
Acredito também que houve todo um entrosamento com indicacdo da Secretaria para darmos
cursos: acho até que tem mais do Estadual do que do Municipal. Eu ndo tenho uma clareza
disso, eu nunca fui muito afeita para esses aspectos mais formais. Acho que, além da Prética
de Ensino, eu participei de outros cursos sim, mas ndo muitos: acho que participei do grupo
de Santos (CEPEL) e, acho que em noventa e um, porque ja foi a dltima etapa do projeto,
participei do trabalho realizado no Experimental da Lapa.

O Experimental da Lapa cedeu espaco para nossas reunides (do CEM) apds
impossibilidade de ocupar o Madre Alix e também as salas de aula para desenvolvermos o
projeto “Projeto de Disseminacdo e Aperfeicoamento de Estratégias de Formacgdo de
Multiplicadores em Educacdo Matematica” (a Célia Pimenta e Arlete Brito lecionavam nessa
escola). Os participantes eram professores que ja haviam participado de curso e atividades do

CEM.

O Experimental da Lapa

O Experimental da Lapa foi uma escola inovadora, pioneira em muitos aspectos. Tereza Fran dirigia
a escola, tinha uma visdo ampla, inovadora. A escola atendia a comunidade, fazia levantamento sécio-
econdmico da populacdo atendida. Tivemos a assessoria de Joel Martins, com quem tive contatos
permanentes em minha atuacdo profissional a partir do curso que fiz para ingressar nos Colégios
Vocacionais. No Experimental tinhamos contatos com a academia — inicialmente a USP com palestras e
outras colaboragdes: Lea Goldstein gedgrafa da USP teve participagdo na orientacio da disciplina de Estudos
Sociais; Ana Maria Popovic, que desenvolveu sua pesquisa sobre alfabetiza¢do. Em 1970 foi implantado o

projeto 70 e tivemos a inclus@o na Escola de graduandos da PUC-SP. José Luis Domingues, Libaneo, Ana

Maria Sanl Tosé Fusari

Nessa época fomos orientados a trabalhar na linha de tecnologia educacional (Magger, Bloon, entre outros),
tendéncia que chegou até nds pela via da academia e se sobrep0s a direcdo que seguiamos, de uma prética
mais construtiva do processo de ensino e aprendizagem. Tive sérios embates com a equipe de assessoria nessa
oportunidade. Mais tarde com Cor. Curriculo, principalmente, tinhamos Prética de pesquisa.

Entdo, eu tinha uma fundamentacdo geral em termos de Educacdo, de Planejamento, Avaliacdo,

implementacdo de projetos de ensino. O Experimental foi a minha melhor Universidade. Trabalhei por

1 .. 1.




Essa ja € a tltima etapa do projeto e foi desenvolvida por meio de oficinas e
semindrios. Nele chamamos diferentes pessoas para fazerem semindrios. A Regina Pavanello,
a Lucilia Bechara, diversos professores fizeram esses semindrios. Os semindrios enfocaram
diferentes perspectivas de andlise de um tema integrador do curriculo. Em seguida a cada
semindrio a gente tinha um trabalho de discussdo com a equipe e depois disso cada professor
do CEM se encarregou de fazer um trabalho de orientacdo de monografia e de pesquisa
mesmo, com um grupo de cursistas'’.

Mesmo na ocasido, em minha avaliagcdo sobre os textos produzidos considerei que os
contetidos poderiam ser mais consistentes, oferecer mais e melhores contribui¢des. Entretanto,
na avaliacdo dos participantes foi um trabalho muito bom, de modo especial o encerramento.
No final houve uma secdo de apresentacdo desses trabalhos na CENP, ali na Rua Jodo
Ramalho com a presenca do professor Claude. Nés tivemos a apresentacio desses trabalhos, a
palestra da professora Lucilia Bechara e uma apreciacdo das exposicdes pelo professor
Claude. Entdo, realmente, mostra um pouco a natureza participativa desse projeto: essa
preocupagdo de se estar sempre fechando com uma atividade, uma troca nao sé entre os
grupos do curso, mas uma troca entre outros grupos de fora, pois, realmente, o professor
Claude tinha uma atuagdo em muitos grupos de outras localidades, que pretendiam formar
multiplicadores.

Entdo, o projeto trabalhou muito nessa dire¢do de formar: passou da formacdo de
professores para a formacdo de multiplicadores, sempre acrescentando novas estratégias, até
chegar nessa fase final em que o préprio grupo realizou pequenos projetos de pesquisa.

Veja, a CENP, naquela época, oferecia muitos cursos de trinta horas em vista da nova
proposta curricular e eram muito criticados, pois o professor se locomovia para fazer trinta

horas, trinta horas, trinta horas de curso. Entdo, acho que aqui a gente conseguiu mobilizar

' Esses trabalhos foram publicados nos “Cadernos do CEM — ano III — n.° 3 — 1991. Além de um artigo da
professora Lucilia, ha trés artigos de responsabilidade de cada um dos subgrupos formados.
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esses professores de forma a haver uma grande troca. Enquanto a gente se limitou a cidade de
Sao Paulo, nos primeiros momentos, havia essa possibilidade dessa troca entre os diferentes
grupos porque permitia um processo de avaliagdo mais produtivo no trabalho desses
professores e uma continuidade, até porque muitos deles fizeram diversos cursos do CEM e
passaram, inclusive, a ser monitores. Entdo, a caracteristica era de um trabalho continuo
porque, veja, fomos os mesmos formadores durante anos. Foi de oitenta e quatro, que foi
criado o projeto, até noventa e dois.

No primeiro ano as primeiras pessoas foram convocadas por nds, em nossos
respectivos ambientes de trabalho, através de contatos informais ou cursos, palestras ou outras
modalidades anteriormente realizados — entravdvamos em contato com professores e/ou a
direcdo e propinhamos curso. A Arlete (de Jesus Brito) participou desses cursos, a Célia
Pimenta, a Ana Maria Nobre, a Selma Alves Lima do Colégio de Aplicacdo (da USP), as
pessoas da delegacia de ensino participaram desses cursos. Muitas pessoas que participaram
desses cursos ou ji se ocupavam ou, acabaram, realmente, se engajando em projetos ou em
outros trabalhos. Agora eu, realmente, nio tenho clareza quanto a forma de mobilizacdo e de
convocagao dos professores participantes. Da parte administrativa o Bigode sabe mais que eu,
porque eu ficava muito com a parte tedrica, de leituras de relatério, fazia muito relatdrio,
muita sintese. Esse da USP, por exemplo, eu fiz a sintese da apresenta¢do final.

Entéo, foi um processo de formagdo em que esse grupo tinha elementos para fazer uma
avaliacdo do processo, tinha oportunidades, pois havia uma sede, quero dizer, coitados de nds,
inicialmente nao havia ndo, a gente estava no Madre Alix, mas os professores tinham
possibilidade de ter contato. Eramos pessoas de um certo prestigio na comunidade de
Educacao Matemdtica porque, realmente, a coisa comecou ai, a Educacdo Matematica
comecou nessa época do GEEM. Por isso, também, a natureza das atividades propostas eram
diferenciadas: no era uma apostila que era elaborada por duas ou trés pessoas na secretaria,
era um trabalho que era elaborado por todo um grupo e havia esse processo de avaliagdo, pois
esses professores apresentam um trabalho, desenvolvem um trabalho, hd esse compromisso.
Eu acho que o diferencial mais forte € isso: os professores tinham o compromisso de aplicar
em sala de aula e dar um retorno pra gente, trazer um resultado. Esse compromisso de aplicar
em sala de aula foi muito importante, porque era um compromisso que foi exigido da gente,
também, pelo professor Claude. Entdo, eu acho que esse espirito democréitico do Claude e o
trato dele para com o nosso grupo foi uma coisa muito marcante para o trabalho que o grupo
desenvolveu.

Acho que a gente teve esse controle de estar discutindo as atividades que eram trazidas

pelos professores e alteradas num processo de avaliagdo. S6 ndo sei se houve inteiramente
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esse controle quando se pensou em convénios feitos fora da cidade de Sdo Paulo, por
exemplo, com Santos e também em alguns cursos que a gente fez na CENP. Mas com os
professores mais diretamente vinculados ao nosso grupo, que fizeram vérias etapas dos
cursos, participaram desse trabalho mais entrosado feito aqui em Sao Paulo, acredito que esse
compromisso foi mantido.

Parece que o ponto principal em todo esse processo era essa formagado estar vinculada
a experiéncia, a pritica da sala de aula. Eu acho que € isso que caracteriza, inclusive, o
processo de formacdo continuada: o fato de eles estarem aplicando e desenvolvendo,
formando grupo de estudos, fazendo pequenos projetos e ampliando esses projetos, até nesse
sentido de estar reformulando propostas, reavaliando propostas. O professor, muitas vezes,
ndo tem consciéncia da importancia do trabalho que ele estd desenvolvendo e, em geral, tém
seus principios pedagdgicos muito implicitos: eles desenvolvem uma atividade de uma forma
A, B, C, D sempre daquela maneira, entdo, eu acho que nesse processo de aplicagdo, de
abertura de possibilidades via as atividades que a gente propunha, caracterizadas por
problemas abertos, forneciamos para o professor a possibilidade de obten¢@o de elementos e
critérios de avaliacdo da prépria atividade que ele propunha. Pois eram facilitadoras: se o
professor permitisse que o aluno falasse, claro, dependendo da dindmica que estabelecesse em
classe, eram atividades que possibilitavam a manifestacdo das concepcdes dos alunos a
respeito, dos conteddos envolvidos nas atividades propostas, abrindo novas possibilidades
para encaminhar o desenvolvimento das atividades.

Nesse sentido, nosso trabalho era muito baseado nos depoimentos dos professores-
cursistas, pois era a partir desses depoimentos que faziamos as avalia¢des das atividades. Li
aqui em um dos relatérios um professor dizendo “Olha, o aluno falou A, falou B, falou C” e,
com isso, percebi que muito desse processo da formacdo continuada se realizou a partir de
depoimentos dos professores que forneciam depoimento dos seus alunos: aqui (no
depoimento) o professor apresenta sua pratica a partir da prépria fala dos alunos.

A proposta era fazer desse processo de ensino um constante processo de pesquisa e
essa ja era uma idéia muito presente em meus trabalhos do Experimental da Lapa e da Prética
de Ensino — E a discussdo que se faz atualmente sobre a pritica reflexiva; na minha tese de
doutorado fago reflexdes sobre isso, sobre a importancia de “ouvir o aluno”, sobre a crenca de
que todo aluno € capaz de aprender. Estou falando de minha experiéncia, mas esses eram, sem
didvida principios comuns a todo grupo e implicitos no encaminhamento das acdes
desenvolvidas no processo de formagao dos professores.

Em termos gerais, nos interessamos por questdes relativas aos contetidos (vou citar os

que me ocorrem): poligonos, perimetro, 4rea, volume, transformagdes geométricas,
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percepgdo, descri¢do, e anédlise do espaco fisico e objetos desse espaco, espago geométrico, as
sucessiveis estruturacdes na passagem de um para outro desses espacos, micro, meso € macro
espaco (em sintese, passar do sensivel para o inteligivel, do que é percebido para o que é
concebido). Era igualmente dada muita €nfase a percepcdo de padrdes geométricos,
pentaminds, nuimeros triangulares, jogos com composicdes de cubos e, no estudo das
reflexdes no plano, nas possibilidades de construir todos os diferentes tipos de frisas por meio
de transformacdes geométricas e composi¢des de transformacdes.

Me lembro ainda da questdo colocada naquele artigo tedrico sobre o que € espago: “O
que é espago”, “O que ¢ esse espaco?”’, “O espaco fisico, o espago geométrico € o espago que
vocé ocupa?”, “E o macro-espaco?”, “Vocé ocupa sempre o mesmo espaco?”. Entdo, a
proposta metodoldgica tinha muito a ver com isso, também: com percepcao do espaco, com
movimentos no espaco e nao s6 com conteidos da geometria vistos de modo estdtico. Havia
toda essa possibilidade de o aluno estar desenvolvendo habilidades no espago, se orientando
no espago, imaginando movimentos nesse préprio espago e vendo o que € capaz de fazer com
esses movimentos. No nosso livrinho azul (“Da composi¢ao e da decomposicio de figuras as
formulas do célculo de area”), a gente sintetiza bem isso: de vocé ser capaz de perceber esse
espaco e construir uma representacdo simbolica, representar esses movimentos de alguma
maneira: de perceber padroes.

N6s tinhamos também preocupacgido com a visdo de uma proposta global de geometria
e, nesse aspecto, no CEM, o carro chefe era o Bigode. Ocorreram discussdes sobre isso, no
grupo MOMENTO e no CEM - lembro-me das discussdes que ocorreram no CEM. Um
artigo, fruto dessa discussao, foi publicado no boletim GEPEM citando como autoria o grupo
MOMENTO e posteriormente nos Cadernos do CEM, ano II, n® 2, 1990, também com
devidos créditos ao grupo MOMENTO e aos responséveis pela redacdo do artigo, o que, de
algum modo, identifica mais o grupo recém criado.

Em oitenta e seis, oitenta e sete — época, inclusive, que fui fazer meu segundo estagio
na Franca — surgiu uma necessidade de estar fazendo uma publicacdo que sintetizasse um
pouco o trabalho do CEM, uma necessidade de a gente estar publicando o trabalho que
vinhamos desenvolvendo até entdo. A iniciativa foi desenvolver o caderno sobre o Tangran
que ja te falei — acho, inclusive, ter sido um material usado, posteriormente, em outras
publicagdes. A sistemética foi a de cada dois ou trés elementos do grupo se encarregar de um
capitulo. Lembro-me que houve até um pequeno problema para a publicacio, porque tivemos
que refazer algumas coisas, etc. Entao, eu trabalhei com a Dione Lucchesi de Carvalho em um
capitulo sobre os aspectos cognitivos envolvidos na construcdo do conceito de area. Entao,

inicialmente, eu acho que era um trabalho assim bem criativo, do grupo todo, de todo mundo
78



reunido, discutindo, propondo solugdes de atividades. Tanto que a primeira iniciativa foi a de
a gente tentar fazer um trabalho a dezesseis maos...

Uma coisa que estd toda hora vindo a minha cabeca e eu nio falei ainda, relacionada
aos interlocutores do grupo, foi a vinda do professor Gerald Vergnaud para o CEM. Nao
havia ainda a Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica, entfo, a professora Esther Grossi
entrou em contato conosco para estarmos organizando a vinda do professor Gerald Vergnaud
para Sdo Paulo. Ele teve algumas reunides de assessoria com o nosso grupo, foi muito
agraddvel. Estive em Paris nessa época, oitenta e sete, e trouxe o material sobre dreas de
figuras planas, produzido pelo IREM da Universidade de Paris 7 — Douady, e outros, os quais
ja haviamos utilizado em mini-cursos. Essa familiaridade com esse material, além dos outros
que ja citei, favoreceu a discussao das atividades. Vergnaud iscutiu com a gente o aspecto
conceitual, questdes sobre o uni e o bidimensional e outros que nao me recordo. Ele achou o
grupo coeso e, para ele, foi uma coisa inesquecivel. Toda vez que ele vinha lembrava dessa
visita que fez pra gente em Sdo Paulo. Ele, inclusive, ministrou uma palestra puiblica, coloquei
o pessoal da universidade (da PUC) em contato.

Além disso, houve uma discussdo tedrica com a gente sobre drea, sobre a composi¢cdo
e decomposicdo de figuras planas, andlise das estratégias de ensino. NOs tivemos uma boa
discussdo com ele na casa da Dione, naquela sala bonita, agraddvel...

O Dienes foi uma influéncia mais na origem do grupo. Quando o Momento comecgou,
obviamente, toda a critica ao trabalho dele ja havia sido feita, inclusive, porque a partir de
setenta e trés, setenta e quatro, ja havia toda uma critica ao movimento da Matematica
Moderna e ao trabalho do Dienes, inclusive entre nds. Entdo, a gente ji estava numa outra
etapa do processo.

Acho que posso dizer que o Joaquim Gimenez também foi um dos nossos
interlocutores, mas que chegou bem em outros momentos. Os contatos com Gimenez foram
feitos por intermédio de Bigode. Lembro-me de uma palestra sua, realizada na sede do CEM,
em 1996 ou 1997. Eu ja estava lecionando Didética I na pds-graduagdo. Alguns anos antes ele
ministrou palestra na PUC-SP sobre niimeros racionais.

Como jé disse, naquela época ndo foi nada facil iniciar um trabalho com educagdo
matemdtica. Uma coisa que foi muito forte durante os movimentos, durante os trabalhos
informais das pessoas com a matemdtica foi, na universidade, a questdo do rigor na
Matematica. Houve muitos problemas e tive muitas dificuldades e, também conflitos com
essa questdo. O que os matemdticos procuravam nos textos produzidos era o erro de
matematica: “Ta errado!”, “Isso estd errado, isso ndo é matematica”. Entendeu? Nao se podia

falar da subtrac@o (em naturais) como operagdo. Entdo, se o professor fosse dar os exercicios
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de fixagdo dos algoritmos de adicdo e subtragdo ndo podia escrever “efetue as operagdes”?
Nao se podia falar em operacdo inversa, esse tipo de coisa. Eu ndo escrevo isso na minha
dissertacdo de mestrado, eu falo de complementaridade entre adi¢do e subtragdo mas isso ndo
€ o professor, vocé ndo vai tirar isso do livro diddtico, as “inversas” estdo 4. Estd errado? Nao
pode na matemadtica? E sobre os racionais, entio? Como falar sobre isso em atividades do
ensino fundamental? Fracdo, nimero decimal? Entdo, acho que essa questdo do rigor € ainda
um divisor de dguas entre a Educacdo Matemdtica e a Matemadtica. Voc€ tem que procurar ser
razodvel: se o termo estd sendo utilizado com uma certa conotagdo, por muitos pesquisadores,
isso deve ser compreendido. Deve-se considerar as imposi¢cdes do saber escolar. Mas é uma
vivéncia pessoal minha por ter trabalhado, ao mesmo tempo, na universidade e no CEM.

O CEM era o espaco que a gente tinha para discutir essas questdes. Quer dizer,
buscdvamos o rigor por outras vias, buscdvamos ancoragem no desenvolvimento histérico dos
conceitos e quando utilizdvamos termos provisorios pensidvamos nas possibilidades de
expansdo de reelaboragdo do significado desses termos. O CEM, de algum modo, dava
sustentabilidade ao trabalho que eu desenvolvia na universidade. Um texto bdsico neste
aspecto era o de (Bento de Jesus) Caraca, também o de Bkouche sobre geometria — foi
importante, mandei, inclusive, traduzir. Acho que o fato de mantermos contatos com outros
grupos institucionais como o GEEMPA, o GEPEM, que mantinham contatos com
pesquisadores de Universidades do exterior,- ajudavam nessa sustentabilidade.

Certamente, nés éramos as pessoas que trabalhavam com a educacdo matemdtica e
mais, nao aceito a afirmacio de muitos sobre a pesquisa séria em educacdo matemadtica ter
comecado quando a universidade resolveu abarcar a Educa¢do Matematica. Eu ndo aceito isso
porque todo o trabalho do CEM foi trabalho de pesquisa, foi trabalho de pesquisa-agado e,
nessa época, a educagdo matemadtica nio existia na universidade. Podemos até dizer que nem
sempre o que fizemos foram pesquisas porque, apesar de estarmos sempre fundamentados
teoricamente, ndo tinhamos toda aquela andlise final em que vocé fazia o confronto entre os
resultados e uma teoria pronta. Mas existiu possibilidades de tirarmos elementos,
principalmente em termos de proposta metodolégica coerente, de objetivos bem definidos, de
andlise dos problemas (da atividade) matemdticos ¢ mesmo de evolucdo de processo de
aprendizagem a curto prazo e a longo prazo, considerando a especificidade do contetido em
jogo. Quer dizer, a andlise centrava-se em aspectos ligados aos conceitos e processos proprios
ao contetido. Tenho arquivado material com anélise de procedimentos de resolucio corretos e
incorretos da determinacdo da drea de quadrildteros devido a dificuldade de compreensao da

altura. Entdo, nesse sentido era pesquisa sim.
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O CEM foi um grupo de pessoas efetivamente mobilizadas para a melhoria do ensino.
Tinha um pessoal que acreditava nessa possibilidade de se estar melhorando o ensino com as
acoOes que a gente fazia. Entdo, apesar de algumas diferencas em alguns aspectos tedricos, nds
tinhamos objetivos comuns. O fato de voc€ ndo ter exigéncias no sentido de ter nota na
CAPES ajudava. Claro que vocé tem as exigéncias regulamentares que a gente tinha em
termos de prestacdo de contas e de apresentacdo de relatérios, o que sempre, felizmente,
foram muito bem aceitas da forma como a equipe conduziu. Entdo era um grupo disposto,
muito aberto a estar aprendendo. Isso é a cara do CEM: estar aprendendo. Eu,
particularmente, acho que o grupo, de um modo geral, tem um certo tesio, digamos assim,
pela avaliacdo do processo da crianga. Era um pessoal muito engajado nesse processo.

Produzimos resultados efetivos com uma certa populagdo. E muito dificil avaliar como
ou quanto, mas acho que, realmente, a gente deixou algumas marcas. Veja, toda essa
preocupagdo com o ndo colonialismo, digamos assim, de ndo estarmos adquirindo propostas
prontas, foi tanto uma cara de um projeto aberto, ndo sé em relagdo ao que se propunha para o
professor, mas entre nds, participantes, também. Tivemos um relacionamento muito
importante com as entidades internacionais em termos de trocas, iniciado com o convénio
com a Universidade de Laval (origem do Momento). O Centro de Matematica e Fisica, na
pessoa de Tania Campos e eu, firmamos um convénio com a Universidade Laval, que teve
acoes limitadas.

Depois que o projeto SPEC terminou, um grande nimero de pessoas deixaram de ter
uma participagdo mais efetiva no CEM: a Dione foi para a Unicamp, Anna Regina foi para a
Unicamp, eu fui fazer meu doutoramento — Programa de Supervisdo e Curriculo, PUC. Entao,
o CEM passou a se limitar a um nimero menor de pessoas: Bigode, o Paulo e um grupo de
pessoas que mantiveram o CEM. As atividades se tornaram mais assistemdticas, mais
esporddicas, mas, certamente, houve contato com professores, palestras com professores de
outras universidades, universidades do exterior... Mas eu acho que o CEM deixou de ter o

papel que ele teve na formacao de professor.

Futuro de CEM: e se fosse para retomar as atividades?

Nao, eu ndo voltaria. A Pds-graduacdo é um bicho de sete cabecas que envolve vocé
inteiramente. Além disso, estou com setenta e quatro anos e o trabalho nos moldes que
realizamos exige muita preparacdo. Esse trabalho de preparacdo € um trabalho de criacdo e eu
gosto disso. Mas envolve produ¢do de material, mao de obra, eu nao tenho mais disposi¢io

para estar fazendo isso. Havia um ganho adicional nessa preparacdo... Na producdo do
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material entregue ao professor, material manipulativo ou texto escrito que, por ser de
geometria, exige representacdo grafica de figuras geométricas, voc€ tem necessidade de estar
manuseando o material, usando régua, compasso, pantdgrafo tracar perpendiculares, muita
coisa que vocé nao aprendeu. E isso € importante se for vinculado a teoria...

Na orientacdo do mestrado tenho participado da elaboracao de atividades com os
alunos. Eu me envolvo bastante, comeco a criar e tenho que me impor um limite. E muito
dificil fazer o aluno entender uma proposta de atividade e ndo de uma lista de exercicios... Por
exemplo, de atividades que favoregam a producdo de uma generalizagao.

Nao faria hoje uma proposta de formacao de professores que fosse um trabalho isolado
apenas em uma drea de conhecimento, nem que essa proposta se centralizasse em uma escola.
Acdes que desenvolvi em escolas estaduais no Projeto Universidade Escola — dois anos na
mesma escola , no projeto do CEM, esses que jd lhe falei, parece que se esvaziaram quando
deixamos a escola, as liderancas se aposentaram, mudaram de escola, ndo sei... Houve uma
formacao de liderangas, mudancas isoladas em sala de aula, talvez, de concep¢do de ensino,
mas hoje penso que precisamos de uma renovacio, alguma coisa mais profunda, mais global.

Penso que essa formacao hoje deve abarcar uma unidade escolar como um todo. Deve
envolver uma unidade escolar, o diretor, os coordenadores de drea e deve ser mais abrangente
em termos das dreas de conhecimento. A realidade social é hoje muito complexa, favelas de
sessenta mil habitantes ou mais, desigualdade social assustadora, violéncia, influéncia da
televisdo, da Internet, da computagdo. Uma mudanca muito grande na conduta dos alunos, nos
valores, nas normas, no relacionamento professor — aluno. Eu ndo me sinto mais preparada
para enfrentar essa realidade e penso mesmo que a Universidade ndo estd preparada para isso.
Eu ndo acredito mais nesses cursos isolados... O professor precisa em primeiro lugar ser
valorizado, receber um saldrio decente sentir engajado em um trabalho coletivo em que se
sinta valorizado, que ndo afaste da carreira os bons profissionais. Sentindo-se valorizado,
encontrard meios de se atualizar, de participar mais ativamente do seu processo de formagao
continua. Muito das verbas de projetos...”Teia de saber” e outras teias poderiam ser

empregadas para isso...

Trajetoria Profissional
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Lecionei vdrios anos em escolas rurais isoladas até efetivar-me em um grupo escolar
em Jundiai. Andei de canoa movida a vara no rio que corre cruzando Itupeva, Mont Serrat,
Quilombo, rio limpo, cheio de pedras... Hoje ndo sei o grau de sua poluicao...

Fiz universidade comissionada: o governo me pagou quatro anos de estudos na USP,
contando tempo de servico e tudo. Nessa época, eu ja era professora primdria efetiva, pois fiz
magistério (Escola Normal, na época). Eu estava no dltimo ano da universidade, que foi em
sessenta e dois, fazendo as matérias pedagdgicas e nds tivemos um curso com professor Joel
Martins e outro com a professora Terezinha Fran para a formacao de professores do Colégio
Vocacional, quando fui convidada para dar aula no Experimental da Lapa e 14 trabalhei
durante anos.

Em sessenta e nove, setenta iniciei mestrado em Psicologia da Educac@o, criado pelo
professor Joel Martins — acho que foi o primeiro mestrado da PUC-SP. Nesse mestrado a
gente participava de um grupo forte do Experimental da Lapa, onde contdvamos muito com a
colaboracdo do professor Joel Martins (Psic6logo especialista em Fenomenologia, que foi
professor orientador da tese da Maria Bicudo). Ele foi meu orientador de doutoramento até o
seu falecimento, quando fui obrigada a mudar de orientador.

Bom, fui defender o mestrado em setenta e sete: oito anos de prazo. Sempre fui uma
pessoa que nunca me conformei muito com as normas, de certa forma, e ainda tive o convite
para fazer estdgio na Franca... Em setenta eu viajei a passeio, conheci o Instituto Nacional de
Pesquisa em Pedagogia, conversei com Jacques Colomb, gostei e falei “vou voltar”. Em
setenta e trés eu estava la: fiz estagio no INRDP ou, agora, INRP, cujo diretor na ocasido era o
Jacques Colomb. Retornei a Sdo Paulo em 1976 e defendi o mestrado em 1977. No meu

estdgio fiz uma pré-pesquisa sobre situagdes aditivas em uma classe de “CE ,” que retomei

em Sao Paulo. Desenvolvi minha pesquisa de mestrado em 4 classes de 1* série do
Experimental da Lapa sob a orientacdo de Bernadete Gatti.

Em oitenta entrei na PUC para dar aulas na Pratica de Ensino da Matemadtica e me
aposentei no Experimental da Lapa um pouco depois de assumir a Pritica de Ensino. Bem
mais tarde, em 1990, fui fazer o doutorado na Faculdade de Educacdo, no Programa de
Supervisdo e Curriculo. Era o programa no qual o professor Joel Martins trabalhava.

A influéncia do CEM na direcdo dada a esse projeto? Minha idéia para doutorado foi
fazer um projeto sobre de representacdo plana de figuras espaciais, tema que havia trabalhado
na pesquisa que seria uma pesquisa intercultural, rascunhei alguma coisa sobre composi¢ao e
decomposic¢do de figuras planas, periodo em que vocé estd pensando o que fazer. Acabei
optando por fazer um trabalho sobre pensamento multiplicativo na quarta série. Isto é sobre a

compreensdo das situacdes multiplicativas elementares. Talvez porque quisesse eu mesma
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ouvir o aluno, observar seu modo de pensar, descobrir seus procedimentos informais e as
relacdes que eles estabelecem com as outras operagdes. Esse tema prolongou o tema de minha
dissertacdo de mestrado sobre estruturas aditivas, mas utilizando com outro desenho de
pesquisa.

Nao trabalho com a linha da formacdo de professores na pds-graduagdo. Apenas
durante dois anos, até o semestre passado, trabalhei no Curso de Pedagogia, na disciplina de
Metodologia de Ensino para o ensino fundamental. As alunas da Pedagogia tém apenas um
ano ou um ano e meio de Metodologia do Ensino. Entdo, t€ém apenas um semestre de
Metodologia de Matemaética e de Metodologia da Educacdo Artistica.

Porque houve muita diminui¢do do nimero de alunos, fiquei sem aula de Pratica de
Ensino. Permaneceu apenas uma turma que ficou com um professor do Departamento de
Matemdtica. Ficou uma briga por quem fica com a Prética de Ensino — se o Departamento de
Matemdtica ou o de Educagdo, isso é o mesmo problema que tem havido em geral com a
Educagdo Matemadtica (a Pés-Graduagdo): é drea do Departamento de Matemadtica ou da
Educacao? Na PUC-SP apenas eu e a professora de Préitica de Ensino de Estudos Sociais
estamos no Departamento de Educacdo, os demais no Departamento das dreas especificas.
Entdo, para os pedagogos eu sou especialista na drea de Matemdtica e para os mateméticos
sou educadora. Isso é uma coisa que, aparentemente, ndo tem muito a ver (com o assunto do
CEM) mas, na realidade, diz um pouco da Educacdo Matemdtica no Brasil.

Enfim, ai eu pude desenvolver esse projeto de Laboratério, desenvolver oficinas,
oficinas para as alunas do Curso de Pedagogia. Eu engajei alguns alunos da Pés-graduagao
nesse projeto, que preparavam e desenvolviam essas oficinas comigo.

Para falar das orientagdes do Mestrado, porque trabalho mais com pensamento
multiplicativo e com &lgebra e nfo continuei a trabalhar com Geometria, preciso voltar ao
meu doutoramento. Aprofundei o estudo da compreensdo da multiplicacdo em diferentes
dimensdes: o conceptual, o lingiiistico, o sécio-cultural. Na drea de linguagem tive assessoria
constante de Carlos Franchi, um dos fundadores do IEL-UNICAMP e colaborador em projeto
do Departamento de Lingiiistica da USP). Fiquei um ano letivo todo na escola desenvolvendo
uma a pesquisa de ensino em sala de aula, uma 4° série do ensino fundamental que constou de
uma fase de observacdo, entrevistas e uma fase de intervencdo, ensino para alunos com
dificuldades na resolu¢do de problemas multiplicativos. Demorei quatro anos e meio para
terminar a tese. Foi um trabalho envolvente que me trouxe novas descobertas, muitas
surpresas. Revelou, de modo claro, a influéncia do familiar, da experiéncia informal na

construcdo do significado de expressdes aritmética multiplicativas.
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Esse tema prolongou, de certo modo, o tema de minha dissertagcdo de mestrado.
Pensando de modo menos aparente a experiéncia de muitos anos de orientacdo de drea no
experimental, o estigio em Paris acabou tendo uma influéncia mais forte na escolha do tema
de meu doutoramento e foi o que direcionou a escolha dos temas de interesse das dissertacdes
dos alunos.

Trabalhei com problemas verbais multiplicativos enfocando as relacdes de
proporcionalidade estabelecidas, os procedimentos de resolu¢do empregados para problemas
em que se desconhece o valor unitdrio. Por exemplo, dado o preco de 8 objetos, encontrar o
preco de n x 8 (n vezes 8) objetos. Outras dissertacdes que orientei tem ido muito na direcio
do ensino de dlgebra, da passagem da aritmética para a dlgebra, do pensamento algébrico, dos
erros em éalgebra. Orientei um bom trabalho sobre fracasso escolar na linha de Bernard
Charlot, relacdo do aluno com a Matematica (gosto e desgosto pela Matemadtica, Matemadtica
vista pelo viés de sua utilidade na vida pratica, etc), relacdo do aluno com a escola.

Agora que eu peguei os materiais do CEM para ler e pensei eu estudei tudo isto daqui:
reflexdo, rotagdo, translacdo, composicao e decomposicao de figuras planas e ndo continuei o
trabalho em geometria... O trabalho com composi¢io e decomposi¢do, dreas de figuras planas
foi muito prolongado, o material ficou muito conhecido e a gente cansa um pouco de ficar no
mesmo assunto. Mas a parte de transformagdes geométricas eu poderia ter desenvolvido. Mas
o importante quando se pensa sobre o que ficou com influéncia do trabalho do CEM ¢ que
me propus a continuar com pesquisa de ensino, ensino da sala de aula, exigindo do aluno um
periodo de permanéncia na escola, na classe, antes de iniciar o desenvolvimento das
atividades e, mesmo para aplicacdo de um instrumento diagndstico, isso deve ser feito. O
aluno pesquisador ndo pode chegar na escola, aplicar um instrumento e sair do campo. Tem
que ter um compromisso com os sujeitos da pesquisa, com a escola, com os alunos. Penso,
também, que a relagdo de didlogo com os orientandos é um aprendizado do trabalho do CEM
e, obviamente, mais ainda do Experimental da Lapa onde trabalhei por 16 anos. E essa
preocupagdo com o ensino, com a pesquisa, tem suas raizes na minha trajetéria profissional,
desde o inicio talvez, quando comecei na roga, mas de modo mais evidente com a experiéncia
vivida no Experimental e mais tarde com o trabalho desenvolvido na Pritica de Ensino

conjugado com o projeto CEM.
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FRAGMENTO IV

A memoria de pertencer: presencas e auséncias

O tempo parece curto, as necessidades sdo muitas: é preciso aproveitar oS momentos.
Estando em Sdo Paulo, tratei de fazer contato com a professora Manhicia Perelberg
Libermann a quem j& havia conhecido durante o II SIPEM (Semindrio Internacional de
Pesquisa em Educagcdo Matemadtica), em Santos, em novembro de 2003. Foi nessa mesma
ocasido que Bigode apresentou-me a ela, Anna Franchi e Dione Lucchesi de Carvalho.

Filha de mde romena e pai russo, Manhicia nasceu na cidade do Rio de Janeiro e
sempre estudou em escolas particulares, a excecdo de sua Licenciatura em Matematica, que
cursou na Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Oitenta anos, estatura baixa, forte
e alguns poucos cabelos brancos. Casada com um dentista e artista plastico ha cinqiienta e
dois anos, ¢ mae de trés filhos (um j4 falecido). Autora de livros didédticos do Ensino
Fundamental de Primeira a Quarta série, mesmo estando aposentada continua atuando em
projetos de escolas da periferia da cidade do Rio de Janeiro. Assim como sua irmi, também
professora de Matematica, sempre quis ser professora.

Aos 23 de abril de 2004, as nove da manha, Manhiicia recebeu-me em sua casa.
Inicialmente quis que conversdssemos previamente sobre sua participacdo no CEM. Parecia
preocupada e percebi que a entrevista dependeria daquela conversa. A professora contou-me
que Anna Franchi havia questionado sua participacio no CEM, mas dizia lembrar-se
perfeitamente das reunides no Madre Alix com o grupo. Eu mesma mostrei a ela o
organograma de admissdo dos sécios que eu havia reproduzido a partir das atas e que levava
comigo. Pelos registros estava claro que Manhtcia ndo sé havia participado do grupo como

também havia sido secretdria geral nos anos de 1991 e 1993. Uma das atas registra a presenca
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de Anna Franchi na reunido em que Manhucia € eleita secretdria geral (ANEXO 6). Tudo
ficou esclarecido — a memoria que nos prega pegas, 0s registros, a situagdo... — mas o episédio
parece ter influenciado o depoimento da professora: afirmando nfo ter participado tdo
ativamente dos projetos, mas sé do grupo de estudos (por ja estar aposentada aquela época) e,
entdo, iniciamos a entrevista com Manhicia Perelberg Libermann, da qual segue a

textualizacdo.
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Manhicia Perelberg Liberman

Nao calculas o prazer que me deu a confidéncia que lhe fiz. /.../
Aquele coragdo mogo que me ouvia e me dava razdo, trazia a este
mundo um aspecto extraordindrio. Era um grande e belo mundo, a
vida uma carreira excelente, e eu nem mais nem menos um mimoso do
céu; eis a minha sensacdo.

(Machado de Assis)

Eu queria dizer certas as datas dos dois congressos e eu ndo me lembro. Mas isso a
gente pode achar. Nao me lembro nem a data da fundacdo do GEEM, porque a fundagio do
GEEM ¢ anterior a do CEM, é bem anterior.

Houve um movimento de Matematica ligado a Educacido feito pela professora Marta
de Porto Alegre, em um Congresso em Porto Alegre. Depois se repetiu um Congresso na
Bahia com a professora Marta Souza Dantas e um pouco depois no Rio de Janeiro.

Em seguida, o professor Sangiorgi conseguiu trazer um professor dos Estados Unidos
da Universidade de Kansas (o Prof. George Springer) para dar um curso aqui e foi um curso
muito selecionado, o primeiro curso que o Estado proporcionou de graca para os professores e
que foi feito com dispensa de assinar pontos. Até aquela época ndo havia dispensa de
assinatura de pontos, entdo voc€ ndo podia assistir coisa nenhuma, vocé€ sé trabalhava na
escola. O contato que vocé tinha era com seus colegas, mas eu, por exemplo, que tinha vindo
do Rio, ndo tinha contato com ninguém. Entdo, a coisa ficava assim, ficava muito complicada.
Ela ficou melhor, ou seja, comecou a acontecer, depois que houve esse curso para professores
do qual foram selecionados trinta e poucos — quase todos continuam na ativa até hoje. Vocé
deve conhecer Ruy Madsen Barbosa, Renate Watanabe, todos esses nomes sao daquela época.

Dai nés comecamos a fazer grupos menores, provavelmente. Houve um Congresso em
Sdo José dos Campos, houve um Congresso em Belém e depois, por alguma razdo que eu ndo
sei te dizer qual foi, o grupo deixou de existir. No sei te dizer... Até hoje a minha memdria...
As vezes di vontade de conversar... Nio d4 mais nem para conversar com o professor
Sangiorgi porque ele estd paraplégico e quase ndo fala... Sofreu um acidente de carro e, junto,
um enfarte, foi tristissimo. Entdo, ele que devia ter tudo isso documentado e que ndo
documentou, ou se documentou, ndo tenho conhecimento. Perdeu-se exatamente a primeira
fase do interesse dos professores pela Educagdo Matematica, que ainda nem tinha esse nome.
Nés ndo faldvamos que era Educagdo Matemadtica, nés estdvamos estudando matemadtica.

Com a influéncia do Piaget, que foi mais ou menos na mesma época, parece que se
comegou a ligar a Psicologia ao estudo, a Epistemologia a Matemadtica. Dai nés tivemos a
presenca do Gaulin que veio do Canadd para ca — vocé deve ter encontrado isso em outras

entrevistas — e foi ai que os professores comecaram a se reunir de uma maneira mais
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fundamentada, porque antes havia uma distancia muito grande dos professores de matemética
de primério para os professores do gindsio — que naquele tempo se chamava primdrio e
gindsio. Eu fui uma das primeiras que trabalhou na drea do primdrio com a Anna Franchi, no
sentido de mudar alguma coisa, porque eu era professora do gindsio e ela era professora ainda
[do primério] — ela ja tinha faculdade, mas se dedicava mais a escola primadria.

Pode ser que porque eu dava aulas na televisio eu tenha sido chamada para organizar,
por intermédio também do professor Sangiorgi, uma programacido de matemdtica para escola
primdria, que de alguma maneira, permanece até hoje com tudo que tem, César Coll, Adélia
Verner, com todos os outros. A programacdo nao mudou muito, é claro que mudaram os
enfoques, mas mudaram os enfoques por causa da mudanga... da vida, do conhecimento, da
calculadora, da impressora. Imagina fazer, naquela época, uma entrevista filmada e gravada
assim. Mas eu dei uma aula e o [contetido de] conjunto estava na super moda. Agora eu estou
falando e estou lembrando. Eu dei uma aula de matemdtica num concurso da televisdo no
Japdo e o meu assunto era conjuntos que era o que estava no auge. Entéo, Jorge Cantor e tal e
coisa. Essa gravacdo, eu me lembro, comegou as onze horas da noite e terminou as quatro da
manha, porque ndo tinha corte. Vocé errava, vocé tinha que comegar tudo de novo. E foi uma
beleza porque o Brasil com toda a sua inexperiéncia tirou mencdo honrosa ld nesse...
[concurso]. Agora vocé pede para mim assim: “Prova”. Ndo posso, ndo tenho, ndo guardei. E,
realmente, uma memoria oral. Esté ai, acredite se quiser.

Ai, em seguida, eu trabalhava na Secretaria da Educacdo e eu fui chamada para
organizar o primeiro exame de matematica para o Estado todo. Para entrar no ginésio se fazia
um exame que se chamava “exame de admissao”. Meu filho cagula tem quarenta e seis anos e
ele tinha onze anos, entdo, faz as contas, sei 14, mil novecentos e sessenta e quatro, acho que
foi antes de sessenta e quatro... Foi um exame uniforme para o Estado de Sdo Paulo inteirinho
e a minha recomendacdo era que eu aprovasse 90% dos alunos... Eu estou te contando uma
histéria que ndo estd muito ligada ao CEM, mas é a minha histéria, depois vocé seleciona
como vocé achar que deve, se quiser cortar tudo isso, perfeito, ndo tem nada. A recomendacgao
era que eu aprovasse 90% dos alunos e eu ndo podia contar que tinha participado da
elaboracdo das questdes. Como que eu podia fazer um exame para aprovar 90% dos alunos?
Como € que eu saberia fazer? Eu sou do gindsio, eu tinha pouca experiéncia, talvez cinco,
seis, sete anos de professora do gindsio, mas eu tinha trabalhado no servico de medidas de
pesquisas educacionais e tinhamos feito uma pesquisa para tabular a dificuldade dos
problemas... E uma coisa tdo bonita que eu tenho uma pena de nio ter isso até hoje. Entdo, eu
sabia exatamente quais eram os problemas que 90% acertariam e quais nao acertariam. Eu fiz

uma prova e, exatamente, aprovei 90% dos alunos. A partir dai eu fui chamada pela
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APEOESP (Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Siao Paulo) para
justificar minha atitude porque os professores acharam que, tendo aprovado 90% dos alunos,
aumentou a quantidade de alunos no Estado. O Estado tinha se comprometido a dar vagas
para todo mundo e, realmente, deu, mas na opinido dos professores que permanecem até hoje
e que, de alguma maneira, existe o vestigio até hoje, a escola do Estado deixou de ter aquela
magnitude que tinha antes desse exame. Porque, enquanto professora do Colégio Estadual
Professor Alberto Medine, eu aprovava cem alunos para mil candidatos. Faz idéia o que é
aprovar novecentos alunos, usando a minha proporc¢ao, para mil candidatos. Entdo, é claro,
que o nimero de professores precisou aumentar; o Estado passou a ter um grande ndmero de
professores nao concursados. Agora voltou a ter um pouco porque aumentaram 0OS CONcursos,
mas, enfim...

Na época em que eu prestei concurso para entrar para o Estado — isso, para vocé ter
uma idéia, € em 1953 mais ou menos — tive que fazer prova de erudicdo, prova de aula e prova
escrita. Essas aulas eram publicas e a correcdo da prova escrita era por leitura oral, entdo a
gente lia a prova, trés professores ouviam a leitura e davam a nota. Depois disso, ndo sei mais
0 que aconteceu, quer dizer, continuei dando aula, mas ai ndo me interessei mais pelos
concursos, mas até a professora Helenalda (Nazareth) fez dois concursos, ela tinha duas
cadeiras até, depois ela ficou com uma s6, achou melhor. Depois a gente tinha concurso de
remocgao.

Olha, realmente, quando se valorizava, o Estado era digno de valor. Ele ndo € hoje...
Logico que ele €. Agora, se vocé me perguntar hoje: “Vocé se arrepende de ter feito alguma
coisa que mudou o caminho?”. Nao, porque se ndo fosse eu, tinha sido outra pessoa, mas eu
pensei muito e concordei com isso: Por que o gindsio do Estado tinha que ser para uma elite?
Deu para vocé entender que o exame do colégio do Estado era para uma elite? Mil candidatos
para cem vagas. Era como estd acontecendo agora nas faculdades: vocé tem um monte e paga.
Agora, no gindsio ndo, é ao contrario, realmente, vocé nao paga, mas ai vocé€ tem o que
dizem: “Ensino de menor... de pior qualidade”. Nao sei se é de pior qualidade porque nds
todos somos professores e quem vai ser professor é abnegado, quer fazer um trabalho bem
feito. As vezes ndo dd, ndo dd para uma pequena maioria, ndo d4 porque tem muitas aulas
para dar e nao estd no mérito da nossa conversa falar sobre esse assunto, que seria importante.
Que seria importante se voltar a colocar dentro de Congresso alguma coisa que se discutisse o
por qué dessa desvalorizag¢do do colégio do Estado, mas af entrava muito na politica, que nao
é o caso.

Dai, porque eu tinha todo esse interesse, eu fui me unindo as pessoas, depois fui

trabalhando no GEEM, enquanto ele existia, fiz parte dos Congressos em Belém, em Sdo José
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dos Campos que foram fantésticos, depois... E comecei nesse grupinho mais particular. Por
qué particular? Porque ele atingia poucas pessoas aqui da capital, pouca gente do interior e
que foi crescendo e que tinha que crescer até chegar na SBEM e agora € nacional. O nosso
grupinho ficava estudando, recebia o professor Dienes, fizemos muitos trabalhos com o
Dienes. Ele deu aulas publicas... H4 um trabalho do Dienes que eu faco questdo citar em tudo
que eu falo, que se chama “As seis etapas do processo de aprendizagem”. Esse livro,
realmente, é aquele, no meu ponto de vista, que norteia o trabalho do professor, de como ele
tem que comegar, em qualquer lugar, seja no primeiro ano primdrio, seja... até no primeiro
ano de faculdade, até para vocé fazer a matéria... Porque foi o que nés fizemos aqui. Antes de
comecarmos a entrevista nao tivemos um bate papo que seria um jogo livre? Ele também
propde isso, que comece com um jogo livre ao ensinar alguma coisa. Bom, mas agora, eu
queria que vocé me perguntasse alguma coisa porque sendo eu fico como uma boa pessoa de

idade, recordando... Fazendo memorias da vida...

A senhora pode continuar falando sobre como foi a situacdo do GEEM até chegar nesses

outros grupos(Momento, CEM).

Agora, refletindo, veja, eu tenho setenta e sete anos, setenta e oito. Eu comecei a te
contar uma histéria de quando eu devia ter trinta e poucos anos. Entdo, a minha memoria
agora talvez seja melhor de uns trinta anos atrds, quarenta anos atrds do que mais recente. Mas
€ que naquele tempo a gente tinha todo um entusiasmo, ndo que eu ndo tenha agora, mas
diferente. E o CEM, eu acho que foi isso, foi um trabalho pequenininho de formiguinha, que a
gente fazia junto, que a gente estudava junto e, apesar de vocé ter cadernos ai do CEM, a
gente tinha pouca divulgacdo, pouca divulgacdo. Tem gente que nunca ouviu falar no CEM e
eu acho importante que a gente retome. Entdo, vocé vai me ajudar com minha memoria, me
perguntando algumas coisas, mesmo a partir do que vocé€ ja ouviu da professora Anna
[Franchi] e que ela contou e que eu possa complementar, porque eu acho que a Anna é a
pessoa mais indicada. A Anna e o Bigode s@o as mais indicadas para te falar do CEM e do
Momento. Realmente, eu fiquei confusa, ndo sei se o0 Momento veio antes do CEM, ou o
CEM veio antes do Momento. Pelo que vocé me disse, 0 Momento veio antes...

E, do que eles jdi falaram, foi o Momento primeiro e a partir do Momento surgiu esse

grupo, o CEM.

Pois é, pode ser porque o CEM continuou, apesar da SBEM, quer dizer, tinha a

SBEM, mas o CEM continuou, nds continuamos muito tempo. Eu me afastei um pouco por
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razdes outras e o grupo estava muito ligado ao projeto de Resolug¢do de Problemas do qual eu
quase ndo participei e, entdo... ndo sei te dizer mais. Acho que o Gaulin veio na época do
Momento, tivemos muitos cursos com ele, até fico admirada porque ele ndo voltou mais e era
como eu estava te contando antes: hd pessoas que parecem meteoros, que aparecem € depois
desaparecem porque a necessidade dos novos € grande. Eu acho que isso acontece na arte, na
musica e, certamente, na matematica. Entao, eu acho muito agraddvel quando vocés jovens se
interessam um pouco por essa histéria do passado para manter ela viva, porque eu acho

importante... O que eu posso te dizer mais...

A senhora podia falar um pouquinho... Mesmo porque dd para perceber pelo depoimento
das pessoas que eu jd entrevistei, como, naquela época, os grupos tinham objetivos comuns,
ndo é? Entdo, sendo a senhora integrante do GEEM, poderia falar um pouco sobre quais
eram os objetivos daquele grupo, de quem estava nele, que é um grupo que trouxe a
Matemdtica Moderna para o Brasil. Depois disso, sobre o que a senhora acha que ficou
para os outros grupos, se ndo eram os mesmos objetivos, o que a senhora sentia quanto aos

objetivos do CEM, do Momento.

Eu acho que o objetivo dele, GEEM, era tornar a matemética acessivel a todos, fazer
uma matemdtica que fosse possivel. Eu nado falei, mas foi fundamental o tal do exame que te
falei, de admissao. No ano seguinte, acho que Sao Paulo teve uma importancia muito grande,
ndo sei se aconteceu a mesma coisa nos outros Estados, ndo sei quais eram as pessoas daqui
de Sdo Paulo que tinham tamanha influéncia no Ministério da Educagdo, porque, a partir
desse exame, houve a unificacdo do primdrio com o gindsio. Deixou de haver o exame de
admissdo. Entdo, a partir daquela época, dois anos depois, o aluno safa da quarta série e ja
entrava na quinta série. Nao era o mesmo tipo do que existe hoje, de promocao automitica,
era diferente, mas ndo precisava fazer mais o exame de admissdo e isso foi para o Brasil
inteiro e acho que a raiz foi aqui em Sao Paulo, como sempre. Bem ou mal, apesar de eu ser
carioca, tudo comeca aqui em Sdo Paulo. A Matemética Moderna foi um fracasso? Dizem.
Dizem. Existe o livro “O fracasso da Matemadtica Moderna”, mas eu acho que nds aqui no
Brasil ndo fizemos tanta coisa de Matemdtica Moderna.

Eu acho que havia um objetivo do GEEM, sem divida, mas o meu, pessoal, era
conhecer as pessoas porque eu ndo estudei aqui. Entdo, eu tinha os meus amigos do Rio, que
continuam me ligando até hoje, e uma grande dificuldade de entrar em Sao Paulo. Entdo, o
GEEM me deu essa oportunidade, porque sendo eu estava assim isolada, trabalhando sozinha.

Para vocé ter uma idéia, antes do GEEM eu tinha, na Escola Roberto Levy, uma sala de
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matematica. A gente tinha aula de matemética com musica e de onde eu sabia isso? Eu tive os
melhores professores na pratica de Didética, eu fui aluna do Lourengo Filho, ndo sei se te diz
alguma coisa, do Anisio Teixeira. Conheci essas pessoas... Quase cem anos, ndo é? Entdo, eu
conheco gente do século retrasado, ndo do passado. Mas o objetivo nosso era o ensino de
matemadtica e a Matemética Moderna, de fato muito estruturalista, eu ndo acho que ela
fracassou, eu acho que tem muita coisa boa, ninguém conseguiu me explicar porque, mas
acho que ela nao foi bem dada, ela ndo foi bem ensinada, ela ndo foi bem compreendida.
Entdo, fomos nés mesmos, que comecamos dando toda essa bendita aula de conjuntos, que eu
me lembro e a Anna me recordou que ela ndo queria colocar muito essa parte de conjunto e eu
e a professora Lucilia (Bechara Sanches), que também fez parte do grupo e talvez valesse a
pena [entrevistd-la], € que insistiamos no assunto.

Mas eu acho, por exemplo, que para vocé€ entender — saindo um pouco do assunto s6
para vocé entender — o que é resolver uma equagdo, achar o conjunto verdade para mim ¢é
fundamental, eu nfo sei ensinar sem iSso € eu vejo que meu neto, que estd no segundo colegial
hoje, ndo sabe nem o que ¢é isso, mas fala dos nimeros naturais, nimeros reais. Faltou uma
base, falta muito essa base no primario, na parte de classificacdo que af ia na direcdo de Piaget
e era isso que nds estuddvamos. E quando Gaulin vinha para cd nds tinhamos aula, nés
passdvamos o dia inteiro estudando e agora a gente tem essa oportunidade, mas somente nos
Congressos, quando vem alguém de fora. Hoje em dia a matematica, vocé sabe, estd tomando
varios caminhos, haja vista que o Ubiratan [D’ Ambrdsio], por exemplo, fala de umas coisas
assim maravilhosas e quando I€, vocé vé o quanto ele estava adiantado no tempo. Eu acho que
eu estou atrasada no tempo, ele € que estd adiantado no tempo. E, que mais eu posso te dizer
dos objetivos? Eu acho que o principal era o contato com os outros professores. Pessoalmente,
acredito que esse era o motivo principal do GEEM. Mas era um grupo de estudos que se

reunia...

E que publicou livros depois.

Que publicou livros... Na verdade, quem publicou pela primeira vez um livro de
matemdtica escrito por professores de matemdtica da escola primdria fui eu, a professora
Anna Franchi e a professora Lucilia Bechara. Porque antes, os livros, por causa de alguém
fazer uma pesquisa histérica de como eram os livros do primério antes do GEEM, digamos, e
depois do GEEM e, naquele tempo, tinha poucos livros. O meu, o da professora Lucilia e da

professora Anna foi o primeiro livro consumivel. Isso ndo existia.
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Entdo, eu tenho muito a contar assim da coisa que eu fiz ligado CEM, sem duvida. O
CEM foi o estimulo e depois cada um de nds saiu para produzir alguma coisa fora, mas
demoraram para aparecer os outros livros. Agora sim, vocé tem uma quantidade muito
grande. Eu acho que agora existe uma dificuldade muito grande do professor selecionar
porque sdo muitos. Mas ainda bem que sdo muitos, dd para atender a todas as necessidades,
ndo é?

Falando no CEM como memodria, eu me lembro da reunido na casa da Dione, que a
gente fazia reunido e depois comia, fazia um churrasco, se divertia, entdo vocé vé... O
objetivo... E a gente ndo ganhava nada com isso, evidentemente. Mas ai as pessoas foram
saindo, a Anna Moura foi para um outro caminho, fez doutorado. As vezes eu me pergunto:

Porque que eu ndo fui para esse caminho?

Por qué?

Também ndo sei. Ndo fiz nem mestrado, nem doutorado... Continuei dando curso,
outro dia peguei todos os [certificados dos] Congressos, ndo tem um Congresso que eu nao
tenha participado, que nfo tenha trabalho meu. E porque ndo fiz o doutorado, ndo fiz o
mestrado? Porque eu acho que todas essas coisas apareceram quando eu era mais velha...
Vocé sabe quando comecou o mestrado em Matemdtica? E existem duas coisas diferentes,
uma coisa 0 que € o mestrado em Matemdtica e [outra] em Educacdo Matemdtica. Em
Matematica certamente eu no iria fazer, nao tinha nada a ver comigo. Quando alguém falava
assim “Ah, vocé é matemadtica”, eu falava “Nio, eu dou aula de matematica”. E diferente, eu

sou professora. E dai, por que eu nio fiz? As vezes eu me pergunto: Me faz falta? Depende.

E a senhora diz que faz e fez pesquisa?

Fiz. Todo o meu trabalho me levou a isso. Eu acho que isso é importante, foi bom que
vocé falou. Eu fiz pesquisa numa escola particular israelita que se chama Colégio Itzhok
Leibush Peretz (I.L. Peretz) porque nela eu tive as portas abertas para experimentar tudo que
o que produzi, tudo o que foi feito antes da publicacdo do livro. Eu experimentava naquela
escola para ver como que acontecia, mas era uma experiéncia limitada. Documentada? Nao. O
mal foi esse, toda a minha experiéncia, toda a minha pesquisa ndo foi documentada. Eu tenho
— ndo tenho porque ndo estd documentada — mas teria material para fazer uma tese, sem
problema nenhum. Nao fiz. Tem uma cena que eu me lembro tdo bem que explica porque

uma coisa do livro ndo se podia usar: eu dava assim uma regra e o aluno tinha que descobrir a
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regra. Entdo, uma vez eu cheguei numa sala de aula, se me lembro, primeira série ou o
comecinho da segunda série, e perguntei para os meninos: “E agora, como é que eu fagco para
passar esse problema, esse trabalho todo, para as criangas de outra escola... € eu ndo vou estar
14 presente, como é que eu vou falar com ele?” Entdo, um menininho, isso eu ndo esquego
nunca, um menininho levantou e falou assim: “Observe o modelo”. Depois disso, houve assim
alguma critica, a gente usou muito essa expressiao de ‘observe o modelo’. Houve uma critica
muito grande até nos pardmetros, em um dos parimetros, eu ndo me lembro bem, que a gente
ndo podia mais falar ‘observe o modelo’. Mas o que € vocé descobrir uma regra? Nao &
observar o modelo? Como é que se faz para aprender que a soma dos angulos (internos) do
tridngulo é 180°? S6 pela demonstra¢do de tragar paralela? Ou vocé faz fazendo tridngulo,
medindo, medindo e de repente dizer assim: “Ué, acontece sempre. Por qué?”, “Hd uma razao
para acontecer sempre? Vamos ver se a gente justifica essa razdo”. Eu acho isso fantéstico.
Isto é uma coisa que eu adquiri trabalhando no secundério, ou era daquilo que eu aprendi no
CEM, era daquilo que eu aprendi do Piaget, era daquilo que eu aprendi com Gaulin e outras
coisas, enfim, vocé observa as construgdes.

Entdo, vocé me falou sobre pesquisa, eu ndo diria que isso € uma pesquisa porque eu
ndo tinha um grupo de apoio, o outro grupo para ver o que acontecia. Se bem que tinha
porque eu fiz muita orientacdo em muitas escolas, entdo, pelas dividas dos professores eu
conseguia informagdes. Entdo, a minha pesquisa era bem no campo oral. Agora mesmo, na
semana que vem, vou para o Rio para trabalhar com vdrias creches ligadas a escolas, uma
delas € das criancas da Rocinha. Vocé 1€ no jornal o que estd acontecendo na Rocinha e se
vocé conhece alguma crianga da Rocinha, vocé fica doente porque sdo criangas lindas, bem
vestidinhas, educadas, interessadas... Isso ndo sai no jornal, isso ndo sai. E eu te digo, a creche
¢ ali em baixo, numa Igreja em que as criangas pagam um pouquinho para os pais terem um
pouquinho de responsabilidade. E a organizacdo, a ONG (Organizacdo Ndao Governamental)
que eu trabalho, ajuda essas criangas, essas escolas dando aula de musica, aula de bijuteria,
pintura em tecido, contador, tem contador de histéria, que a gente comecou hd muito tempo -
que agora ja estd sendo bastante divulgada - para as criangas carentes. Com que objetivo?
Com o objetivo de buscar talentos no meio dessas criangas carentes. Entdo, voc€ consegue
descobrir um talento em bijuteria, ai voc€ sente que faz falta um pouco mais de conhecimento.
Ent3o, nés 14 damos aulas de matemdtica para eles porque achamos que matemdtica é
fundamental para desenvolver esse outro aspecto que é da bijuteria, como no futebol. Entdo,
sdo coisas lindas que eu trabalho também e que tiveram origem no CEM? Acho que sim.
Acho que sim porque foi isso que me mostrou que dd para trabalhar em grupo, d4 para ir

desenvolvendo. E falando nas professoras dessas escolas, que atendem mais a periferia e
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quase todas 14 perto da Rocinha e da outra que ¢ vizinha, eu sinto, infelizmente, que a
dificuldade das professoras é a mesma que eu percebia hd trinta anos atrds. As perguntas
mudaram? Muito pouco... A fundadora dessa organizacio me pede para escrever um livro
para contar essas pesquisas todas, mas eu ndo escrevo, ndo tem mais... Eu estou reescrevendo
o meu livro de Matemadtica. Ai da porque eu estou reescrevendo. Nao sei se eu faria se fosse
para escrever, mas reescrever, readaptar tudo bem. Mas seria importante se ter uma histéria
para as pessoas saberem que algumas professoras da escola primdria, de ensino fundamental
de 1" a 4" série, possuem as mesmas dificuldades que eu encontrava hd trinta anos atrds,
quarenta anos. Voc€ acredita? De quem € a culpa? Com tantos doutores, com tantos mestres?
E ai eu me pergunto que falta me fez um mestrado ou doutorado? Titulo? Sim, sem ddvida.
Imagina: doutora! Mas eu ndo sou doutora, eu sou uma simples professora. Mas eu trabalho
com eles e vejo e gosto e percebo que a gente t4 ensinando, as vezes, uma coisa que ndo tem
nada a ver e que tem que saber ver af as coisas que eu aprendi com o Piaget e que eu continuo
aprendendo, como a gente percebe. O trabalho com nimeros, eu fiz um trabalho com niimeros
com as criangas. E pesquisa? E. T4 documentado? Nio. E ai como é que fica? Eu descobri o
que era um ndmero para as criancas da, exatamente, por coincidéncia, da Rocinha. Teve uma
outra escola que se chamava CEAT (Centro de Estudos Anizio Teixeira), que foi um dos
maiores educadores do Brasil — em que seus sucessores davam aula para o pessoal das favelas
e tentavam induzir as criangas a sair de 14, a tentar fazer outra coisa, mas a resposta era essa:
“Se eu vender coisa na praia de Copacabana...” — eu falo mais do Rio porque eu sou carioca,
viu? — “E muito melhor vender coisas na praia de Copacabana, nos camelds, do que ganhar
como professor”. Entdo, a nossa luta toda tinha que ser muito no sentido de valorizar nossa
profissdao, que eu acho que ndo € valorizada. Nem com os nossos titulos de mestrado e de
doutorado. Mas existem muitos que continuam estudando, existem outras dreas e o CEM
continua, a SBEM continua dando cursos, especialmente os cursos dos Congressos... Me

pergunta mais alguma coisa.

Entdo, no comego a senhora ndo participou da fundacdo (do CEM), a senhora lembra

porque?

Sabe por que? Eu acho que eu participei... Na minha cabeca, eu participei. Pode ser
que eu ndo tenha assinado nada, mas era impossivel que eu nao tivesse participado porque eu
conhecia todo mundo e, pdxa vida, eu fui fundadora do GEEM. Eu continuei dando aulas no
GEEM até o GEEM acabar. Eu fiz parte de todos os Congressos. Como € que eu nao iria

participar? Eu acho que eu participei. Eu j4 tinha filhos grandes, entdo ndo é porque eu estava
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gravida e ndo podia ir, qualquer coisa semelhante, ndo é porque eu sai de Sdo Paulo, ndo.
Entdo, eu falei para a Anna (Franchi), fiquei brava com ela: “Nao acredito que vocé estd
dizendo que eu nio fazia parte do CEM”. Pode ser que exatamente daquela parte burocrética,
daquela parte de organizacdo, pode ser que eu ndo tenha participado... Os projetos para
mandar para a CAPES eu nunca fiz porque eu acho que eu nio sou organizada. Se vocé,
refletindo agora sobre toda a histéria que eu te contei, vier me perguntar: “Experiéncia bonita
a da Rocinha, vocé ja escreveu?”. Nado. O que estd faltando? Eu acho que é organizacio.
Entdo, se mais tarde o pessoal disser “Niao, porque 14 na ONG ndo tem nada no nome da
Manhtcia, entdo como € que ela participou?* Mas tem. Tem por causa das aulas que eu dou.

Mas, faltava escrever.

A senhora se lembra das atividades [do grupo]?

Lembro, claro! Sou capaz de descrever a aula porque eu sou muito mais aberta. Se vou
dar um curso, na véspera € que vou selecionar as coisas, mais ou menos, que eu quero. O
titulo do curso esta 14 na minha cabega, mas na hora eu vou fazer o que elas me pedem. Entdo,
no Rio, vou falar de fracdo — ja fiz na aula passada uma discussdo em termos de fracdo —
nessa aula vou aprofundar, mas vou fazer em cima do que? Do que elas me perguntam. Entao,
como € que vai estar escrito. Eu sé posso escrever a posteriori € ndo antes. Entdo passa e eu

nao escrevo.

Como que funcionava? Conta um pouquinho, a partir da visdo da senhora, como que

funcionavam essas reunioes.

Por exemplo, vamos falar do Gaulin. Alguém conseguia uma verba para trazer o
Gaulin. Quem conseguia? Nao sei quem conseguia. Muitas vezes era o pessoal do Colégio
Vera Cruz. Nao sei, isso a Lucilia (Bechara Sanches) vai te contar porque ela deve lembrar
mais do que eu. Entdo, a gente passava ld no grupo dois dias estudando e pronto. Ia da sua
sala de aula, como ia e fazia alguma coisa.

Eu estou fazendo uma conta aqui na minha cabeca. Eu entrei no Estado em quarenta e
nove e eu trabalhei trinta e quatro anos. A data que vocé€ marcou ai foi oitenta, oitenta e
quatro, oitenta e cinco. Ai eu ndo tinha mais o colégio do Estado para trabalhar, eu estava
aposentada... E se voc€ me encontra 14 [no CEM] em noventa, noventa e um, noventa e dois,
entdo € por amor a arte mesmo porque eu ndo tinha mais nem escola para trabalhar. No Peretz

eu também ja estava me aposentando e eu trabalhava com o 1° grau, era de primeira a quarta
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série, porque eu tinha brigado com a diretora e abandonado de quinta a oitava porque ela
pensava de um jeito e eu pensava de outro, ou sei 14 o que aconteceu que eu ndo dava mais
aulas no ginésio.

Ginasio entre aspas porque agora € tdo engracado o jeito que se fala. Fundamental de
5" para frente. Mas, infelizmente, ainda é primério e gindsio. A unificagdo deve ter uns
quarenta anos, mais ou menos, ¢ ainda existe essa separacdo. Eu fico olhando, quando, em
palestras, eu encontro professores de 1* & 4* série, raramente tem um professor de 5* a 8" série.
E os professores de 5" a 8" série ndo sabem nada do que as criancas aprendem, quando
aprendem, antes disso. Entdo fica essa matemadtica que nés vemos por ai e que eu acabei me
desinteressando. Eu ndo sei quanto isso estd contribuindo para o ensino da matematica, para
os professores de matemética do dia-a-dia, do pao-pao, queijo-queijo como se diz, ndo sei
onde estd adiantando. E a minha grande ddvida. O que as grandes autoridades, as grandes

teses estdo ajudando com o desenvolvimento do professor, especialmente de 1* a 4° série.

E os livros que a senhora produziu todo esse tempo, foram todos de 1° a 4* ou de 1° a 8"?

Nio, eu fiz de 1* 4 8". De pré a 8". Agora, eu estou trabalhando de 1% a 4* porque os de
5" a 8" série eram bem mais modernos, digamos mais ligados 2 Mateméatica Moderna. Existem
outros e a gente ndo teve vontade — eu, pelo menos, a Lucilia [Bechara] eu ndo sei, se as
outras também ndo. Olha, quem fez a matemdtica moderna do gindsio — eu, a professora
Lucilia, a professora Ana [Averbuch], que estd doente ha trinta anos, ela ndo anda ha trinta
anos, trabalhou muito 14 e a professora [Elisabeth] Franca, inativa, mas que da aulas na
faculdade — ndo tem mais interesse pelo gindsio. Isso que eu digo para vocé, o pessoal que vai
para a faculdade fica com interesse na faculdade e esquece do interesse no gindsio. Eu acho
que eu ndo fiz mestrado, nem doutorado porque eu acho que o meu interesse era a crianga, era
o dia-a-dia, era continuar e eu ndo tive chance, nfo tive interesse. Entdo, os de 5% a 8" séries a
gente nao estd retomando. E a professora Helenalda (Nazareth) também continua dando aula.
Eu acho que ela continua com toda a parte da faculdade que dd aula de Diditica da
Matematica — resolver um pouco desse dia-a-dia do professor que é muito dificil. Vocé da

aula?

Eu dei aula durante trés anos e parei porque eu tenho a bolsa de estudos para fazer o

doutorado.
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Entdo, eu espero que esse seu doutorado, com toda essa histéria oral te ajude a mostrar

4 442 : : as g1a _z.:
que nds professores de matemdtica precisamos dar um apoio aos professores de 1% a 4° séries,
porque sendo € um ciclo vicioso: ndo aprende na primeira, ndo aprende na segunda, nao
aprende no ginésio, depois tem que ensinar. Esse € o problema: depois tem que ensinar. Como
€ que vai ensinar? Continua sendo a dificuldade. Entdo, € isso ai. O que mais vocé quer me

perguntar?

Entdo, ainda naquela época que a senhora ndo estava no Estado, jd estava parada, a

atividade da senhora no grupo era de colaboracd@o? So de estudos?

Era, s6 de estudos...

A senhora continuava produzindo os livros? Isso sim?

Sim, mas ja& estavam prontos, a gente continuava melhorando, retomando, mas o
interesse meu maior era pessoal. E depois eu acho que as pessoas também se desinteressaram.
Eu nao sei te dizer, honestamente, se 0 CEM existe hoje. Algumas das pessoas que estavam
no CEM foram para as universidades. O nosso interesse quando nés estdvamos no CEM era o
ensino até catorze, quinze anos. Eu ndo me lembro nunca de, no CEM, ter estudado alguma
coisa de um trabalho diferenciado, digamos, para trigonometria, nunca de ter feito um
trabalho diferenciado para geometria no espaco. Entdo, os nossos trabalhos eram sempre
voltados as classes iniciais e, se voc€ vai trabalhar numa universidade, vocé acaba, de alguma
maneira, se desligando das classes iniciais. Porque, realmente, o CEM foi caminho para todas,
se voce pegar aquela lista, todos os nomes, pelo menos a maioria, fez doutorado, fez mestrado
e foi para a universidade, menos eu. To arrependida disso? Nao. Muito feliz com o que eu
faco.

O professor quer saber o que ele quer aprender. Nesse ultimo congresso que eu
participei eu vi, realmente, na minha sessdo, pesquisas muito interessantes sobre o ensino de
alguns tépicos da escola de 1* a 4" série. Muito interessantes, mas que tém que ser
apresentados porque se fica s6 conosco, s6 comigo, sé com vocé, o que adianta? Se for para
uma revista sé ndo adianta muito porque as pessoas ndo tém tempo para ler. Aqui,
provavelmente, muito mais do que no interior, como é que fica? E muito dificil, vocé nio tem
tempo para ler. Quando muito vocé I€ no 6nibus. Entdo, o que a gente precisa fazer? As aulas
da faculdade, do curso de formacdo € que nido podem ficar sé na teoria, s6 nos textos de

Vigotsky e de Piaget, ndo. Eu acho que tem fazer a pritica da sala de aula, a discussdo da sala
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de aula, um envolvimento com a sala de aula para poder melhorar, sendo ndo vai melhorar e
ndo vai aprender.

Olha, vou te contar um caso. Mais ou menos hé quarenta anos atrds, sei 14, por ai, uma
menina me procurou porque ela estava na faculdade e precisava fazer estigio e foi indicada
para vir falar comigo e ai eu falei: “S6 que tem uma coisa, voc€ nao vai sé assistir minha aula,
vocé vai assistir minha aula e a aula seguinte quem vai dar € vocé. Vocé vai ver o que eu dei e
a préxima aula vocé é quem vai dar, porque sendo como € que voc€ vai ficar s de
espectadora e nunca vai ser artista”. NOs vamos ao teatro muito. Alguma de nds € artista?
Nao. Porque a gente s6 vé. “Entao, vocé assistir s a minha aula nao vai resolver nada, vocé
tem que vir aqui” — e foi uma menina fantéstica, trabalhou muito tempo depois comigo e
depois foi para o interior dar aula, se nio me engano em Ribeirdo Preto. E uma excelente

professora. E o CEM contribuiu muito com isso.

O CEM promoveu cursos de capacitacdo. A senhora participou desses cursos?

Sim. Tive um periodo numa editora que se chamava Solucdo. A idéia dessa editora
era, exatamente, promover cursos e tentar trabalhar o nosso livro. Nds ofereciamos cursos
gratuitos. A freqiiéncia foi diminuindo, diminuindo, diminuindo ao longo do tempo e a gente

acabou desistindo.

Era o pessoal do CEM junto com a senhora que, através da Editora, promoviam os cursos?

Eu, a professora Regina Liicia, que também participava de algumas reunides do CEM,
¢ que ddvamos a aula, baseada naquilo que a gente tinha aprendido no CEM. Essa professora
ndo aparece na lista dos integrantes do CEM e talvez ndo tenha sido integrante porque nao era
professora, entre aspas, de matematica. Ela era professora primaria, mas a professora nao da
aula de matemitica? E ela que vai nos dizer o que a matematica tem de dificil. O que ela ndo
sabe. O mais importante é o que ela nio sabe, ndo é o que ela sabe. Como é que ela vai
ensinar uma coisa que ela ndo sabe? E isso que toda vida eu tentei fazer e a minha pesquisa
foi sempre nesse sentido. O CEM, o Momento e 0 GEEM me ajudaram a achar o caminho. E
hoje eu falo com saudades desse tempo. Foi fundamental para tudo que a gente faz hoje,
fundamental para a criacdo da SBEM... E eu acho assim uma beleza quando eu vejo que tem,

inclusive em todo pafs.
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Mas a senhora considera os objetivos do CEM diferentes dos da Sociedade Brasileira de

Educagdo Matemadtica?

Para mim nao. Porque para mim eu tenho um objetivo que é fazer com que as criangas
aprendam matemadtica e gostem de matemadtica. O objetivo € esse. Entdo, se a SBEM da curso
de capacitacdo para professores e faz congressos, ela estd dividindo esse objetivo. Entdo,
porque ela teria que diferir no objetivo. E diferente porque naquela época foi o que eu te falei.
Veja, ndo sei em que data se comegou a fazer doutorado em Educacao Matemadtica. Antes ndo
existia, entdo nds faziamos os nossos doutorados, digamos, nesse sentido, com reunides,
trazendo gente de fora, estudando, lendo livros, vendo o que vinha de novidade, quer dizer,
era uma coisa intramuros, digamos. Depois, quando pdde ser uma coisa oficializada, as
pessoas foram para as coisas do oficial. Entdo, faziam reunides na prépria faculdade e nos
proprios cursos. Vocé, provavelmente tem grupo de estudos, mas tem um trabalho ligado a
faculdade, mas quando sai da faculdade, as vezes continua, as vezes ndo, depende do que
pode acontecer. Entao, para mim, o objetivo ndo mudou, o meu objetivo sempre foi esse. O
CEM tinha sim o objetivo de descobrir coisas novas, saber o que estava acontecendo no
mundo e como que isso ia influenciar o Brasil. Haja vista o livro do Bigode, que é um livro

altamente de estudos e de propostas diferentes.

A senhora veria diferengas entre os grupos: o GEEM, que a senhora participou e o CEM?

Assim, em relacdo as finalidades do grupo...

Acho que porque o GEEM era maior, ele dava mais cursos e algumas pessoas, depois
daquele primeiro curso que a gente deu dentro da fundagdo, o que a gente dava era mais
cursos. Nao tinha essa unidade que tinha o CEM. Uma vantagem do Momento e do CEM era
que era um grupo pequeno, coeso e que a gente trabalhava muito juntos e estudava muito
juntos. O GEEM ndo. Era mais aberto. Entdo, depende de como vocé vé, de como vocé
analisa. O GEEM foi muito importante para todos esses grupos, para a SBEM, para tudo. E a
SBEM, que Deus a conserve, também € grande, também tem um grande alcance, que é muito
importante e nds éramos um grupo pequeno. Acho que éramos mais estudiosos. Eu nao sei se
agora os nucleos da SBEM se retinem para discutir, para estudar. Se se retinem, eu nao fico
sabendo. Sei, por exemplo, que em algum tempo, em Sdo José do Rio Preto, se estudava
muito, sei que em Rio Claro o pessoal se retne e estuda muito, sei que em Campinas se estuda
muito, mas ndo é bem ligada a SBEM, é alguma coisa da Universidade ou alguma coisa

particular, que vocé resolve estudar com a tua amiga 14, faz um grupinho e comeca a estudar.
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Um dos meus primeiros trabalhos foi em Rio Claro [na década de oitenta]. Fui fazer
um trabalho com o Dante e ele me cobrou por muito tempo, agora ndo cobra mais, para
escrever uma aula que eu dei, mas nunca escrevi. Eu fiz um trabalho muito bonito que ainda
ndo € a tnica coisa que vale a pena vocé ensinar para o aluno e que eu ensino até hoje e que
ninguém faz. Aprendi uma coisa muito interessante com um professor que ficou assim
sendo... Tem um livro que eu até esqueci o nome, mas era assim: um professor que vinha dar
aula aqui, de quase noventa anos, me ensinou uma coisa que eu acho fundamental até hoje. A
primeira pessoa que ensina a crianca a mentir € a professora de primeira série. Sabe por qué?
Porque ela ndo deixa contar nos dedos. Agora a gente ja deixa, mas nao se deixava. Entdo,
batia na mdo e tal. E o que a crianga fazia? Escondia a mao para tras. E o que ela estava
fazendo? Ensinando a mentir. Porque vocé sabia que ela fazia isso e ndo deixava ela fazer
diferente. Olha, isso foi uma das coisas que marcou na minha vida para mostrar o quanto a
gente tem que entender a crianca. Hoje em dia, para voceé, por exemplo, parece ébvio que tem
que partir do conhecimento do aluno. Ndo é ébvio. Eu te garanto que deve ter sessenta por
cento dos professores que ainda nfo acreditam nisso. Entao, eu acho que a responsabilidade
de vocés [professores atuais] continua tdo grande quanto foi a nossa, s6 espero que com a

minha idade vocé tenha o mesmo entusiasmo que eu.

E a senhora falou sobre cursos. O que a senhora via de diferente nos cursos que o CEM
dava naquela época comparado aos outros cursos promovidos por outros professores da

época?

Nao tinham outros. Ah! Minto, minto. Tinha sim. Que € isso? Pulei um pedaco muito
importante. Tinham todos os cursos na Secretaria da Educacdo. Como chamam? Eu também
fiz parte, que eles publicaram uma porg¢do, depois mudaram o programa muitas vezes...
CENP! A gente tinha ligacdo. Tinham pessoas do CEM que participavam de 1a. Eu fiz parte
da CENP muito tempo. Depois eu sai. Tanto é que foi no ano em que eu estava me
aposentando, entdo por isso eu ndo podia ficar.

Mas foi da CENP a Regina Pavanello, que é uma pessoa brilhante. Ela trabalhou
comigo numa pesquisa que fizemos para entender porque que os alunos do Colegial erravam
muita coisa de matematica. Porque ndo entendiam a nossa lingua. Nés fizemos uma pesquisa
para descobrir os termos que eles ndo entendiam, por exemplo, “enumerar”... Ninguém sabia.
Eu acho que a pesquisa deveria ser refeita para ver se mudou alguma coisa. Isso € uma
pesquisa: fiz um trabalho h4 quarenta, trinta anos atréds... Como serd que é hoje? Como serd

que eles interpretam hoje? Eu preciso falar com a Regina, encontrando com a Regina eu vou
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pedir essa pesquisa e pedir para ela dar para algum aluno fazer, porque sendo a gente fica com
a coisa e depois ndo tem a continuidade.

Entdao, a CENP era um centro de estudos. Todo mundo estudava, todo mundo
publicava, todo mundo publicava artigos. Tem uma revista fantdstica, chama-se ndo me
lembro o qué, que é da CENP. Mas ndo era um grupo porque era oficial. E diferente. A
diferenca, digamos entre aspas, € assim: o trabalho na CENP era profissional — eu vejo assim
— ¢ o trabalho no CEM era amador. Em que sentido era amador? Noés faziamos porque
gostdvamos, ninguém nos pagava para fazermos isso e 14 na CENP ndo. As pessoas ganhavam
para trabalhar 1d. Entdo € bem diferente, ndo? Ent3o, os objetivos eram os mesmos? Sem
ddvida nenhuma, mas aquilo fazia parte do trabalho. Por isso que o trabalho no CEM ficou
dificil, apesar deles cuidarem desvairadamente. Quando a gente ainda tentou fechar alguma
coisa 14 na Solucdo (Editora) ndo conseguimos, porque houve algumas pessoas e tem uma que
eu vejo perfeitamente na minha cabeca e ndo interessa saber quem foi, dizer assim: “Eu ndo
vou mais trabalhar de graca”. Eu acho que esse é o foco. Af vocé vai dizer assim: “Entéo,
vocé também fez parte de quem falava isso?”’. Mas depois acabei saindo, mas nao era porque
eu ndo ganhava. Nao era por isso, porque eu tentei fazer na Solugcdo. Ganhava? Ganhava,
porque eu tinha livro. Eu ndo posso falar de mim, porque o pessoal vai dizer assim: “Nao, mas
ela tinha outros interesses porque ela tinha um livro”. Ndo é verdade. Ndo era esse o
interessante de tudo. Nunca foi. Felizmente eu fiz um livro, consegui publicar, o livro existe
até hoje... Quantos anos? A Anna (Franchi) nfo falou quando ela escreveu o primeiro livro?
Deve ter uns quarenta anos e eu continuo com o mesmo entusiasmo que eu tinha hd quarenta
anos atréas.

Depois a CENP fechou também. Ai € que estd. Tinha uma escola maravilhosa aqui em
Sao Paulo (Instituto de Educac@o) com a professora Maria Neide. Foi fechado na época da
Revolugdo. Era um colégio de Estado, assim de experiéncia, de pesquisa, eu acho que quem
trabalhou naquela escola era mais do que doutor, em todas as dreas, nio em matematica so.
Infelizmente, a escola fechou. Para vocé ter uma idéia da maravilha que era a escola: para
estudar no colegial, vocé tinha que trabalhar pelo menos duas horas por dia. O meu filho que
morreu — sempre que eu falo, tem um jeito de aparecer a figura dele — fez concurso, tinha que
fazer concurso, no primeiro ano ndo era assim que entrava, para o primeiro cientifico,
colegial, quer dizer, tinha o cientifico e o cldssico, eles quem escolhiam. Eles tinham que

trabalhar em algum lugar e isto foi uma experiéncia fantastica, depois tudo isso se perdeu.

Entdo, Manhiicia, para finalizar, vocé teria o que dizer sobre a identidade do CEM? O que

vocé poderia falar sobre a marca desse grupo?
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Eu acho que a marca era exatamente essa, no meu ver: o interesse pelo ensino da
matemadtica, o interesse pelo desenvolvimento da matemadtica com as criancas, com os alunos
e a gente ia buscar informacdes em todos os lugares possiveis. Por isso a gente cresceu,

também.

Considerando que o grupo trabalhava com geometria mais propriamente, qual era o papel
da geometria nessa idéia que vocés tinham de formagdo continuada, nessa idéia sobre o

ensino da matemdtica?

Nao sei, eu acho que eu trabalhava mais a geometria porque era a parte da matemdtica
que eu mais gostava, entdo eu nunca estava muito preocupada com o que ia acontecer depois.
Era uma parte interessante, que eu gostava de ver, que eu gostava de trabalhar. A gente fez
uma série de médulos com geometria, o Gaulin apresentou muita coisa.

Nao sei se a Anna (Franchi) falou de uma outra pessoa que teve muita importancia no
CEM e no GEEM antes que foi o [George] Papy e a madame Papy. Foram dois professores
que fizeram um trabalho muito bonito de matemadtica, completamente diferente. A gente
aproveitou bastante, aproveitou alguma coisa. S6 teve uma escola que fez bastante o trabalho
dele que foi o colégio Santo Inécio, no Rio (de Janeiro) e depois, também, como eu te falei,
caiu no ostracismo, sumiu, ndo sei mais que fim levou o Dienes, nio sei mais que fim levou o
Gaulin, s6 sei o fim que levou o Piaget porque ele morreu. Ele morreu e, digamos, se manteve
vivo, apesar do Vigotsky. Eu e a Anna fizemos uma por¢do de discussdes para ver o que
Piaget tinha de contra a Vigotsky, o que Vigotsky tinha de contra & Piaget e se estudou muito
a Psicologia, coisa que, no tempo em que eu fiz a faculdade, se estudou, mas muito menos.
Até 1964, a gente ndo tinha a dimensdo da importincia da Psicologia no ensino da
matemadtica. Essa coisa acho que evoluiu com os CEMs da vida. Que deve ter tido outros
CEMs, talvez, em lugares menores. E vocé v€, o que nds estamos falando é Sao Paulo, Sao
Paulo, Sao Paulo, Sao Paulo. E o Rio? O que tem no Rio? GEPEM ainda! No sul o
GEEMPA, mas o GEEMPA ¢ da linha do Dienes e eu acho que se mantém adepto. Tem agora
muitos grupos ligados a faculdade. O pessoal de Recife, claro que de Salvador, mas sempre
ligado as universidades. Eu acho que uma experiéncia assim de um grupo ndo ligado a
universidade foi s6 o CEM. As pessoas que estavam na faculdade estavam na faculdade,
davam aula na faculdade. Tanto que, ndo sei se vocé sabe, aqui em Sao Paulo tinha muita rixa
entre os professores de matematica tanto que a (educacdo) matemadtica acabou indo para

onde? Para a faculdade de Educacdo. Entdo, todo mundo que tem alguma coisa de
105



matemdtica, tem alguma coisa de participacdo € da onde? Ndo é da Matematica, é da
faculdade de Educacgd@o. O curso de matemadtica em pds-graduagdo € aonde? De matemaética
aonde? Na faculdade de Educacdo. Claro, pois se estd ligada a Educacdo, tem que ser na
faculdade de Educacio, mas como nao tinha faculdade de Educagéo... Nao tinha como fazer...

Vocé gostaria que eu tivesse uma impressao maior do que eu tive quando vocé me
perguntou o que ficou da minha impressao do porqué do CEM, mas eu acho que eu respondi.
E. Nio sei te fazer uma coisa concisa... O que vem na memdria é que foi um tempo muito
bom para mim, foi muito agraddvel, sinto que acabei me desligando...

Foi fundamental, foi importante, a gente ndo pode perder de vista. Eu acho — isso até
fez parte de um trabalho de um curso de capacitacdo dos professores — a importincia de
conhecer a histéria de vida de cada um, porque conhecer a histéria de vida da crianca e a
histéria de vida do professor, entdo quando a gente dava cursos de capacitacdo, tentava fazer
com que os professores falassem da histéria de vida deles. Porque se vocé diz assim — estd
escrito 14 no livro, ndo sei que livro — “o professor deve basear os seus ensinamentos, as suas
coisas, no conhecimento do aluno”. Ndo é assim? Mas o conhecimento do aluno ndo é so
conhecimento de matematica, é da vida dele, como é que ele leva a vida. Entdo, as vezes, eu
tenho medo, porque [o livro] foi adotado esse ano porque estava no MEC e eu fico muito
preocupada porque eu tenho impressdo muitas vezes que a linguagem do meu livro ndo é para
Aracaju, por exemplo. Entendeu? Sei 14, ou para alguma cidadezinha do interior de Sdo Paulo.
Porque ¢ dificil vocé fazer alguma coisa que seja para o Brasil. Entdo, quando eu dou os
cursos para a SBEM, eu procuro sempre ver quem estd no curso, que lingua que tem que falar,
o que eles viram na escola deles e o que eles pretendem, porque se voc€ nao souber tudo isso,
ndo adianta, vocé€ ndo pode ir para frente. Resumindo € isso. Era isso que a gente fazia 14 no
CEM? N3o sei se era bem isso, a gente era um pouco elitista também. O objetivo era, mas nds
éramos professores selecionados... Nao é que a gente selecionava nenhum professor. Dos
cursos do Gaulin sim, tinha muita gente, mas no nosso estudo mesmo nao tinha muito... Nem
todo mundo sabia, ndo havia muita divulgagdo... Eu ndo sei que porcentagem, se bem que
agora, por exemplo, no congresso de Recife (VIII ENEM), eles esperam cinco mil pessoas.
Eu acho assim... Nossa! E gente para caramba. Entdo, ¢ sinal de que os CEMs da vida que se

transformaram em SBEM, estdo, realmente, conseguindo abranger todo mundo.
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FRAGMENTO V

Um mesmo espaco praticado, um encontro
num mesmo banco

*

Retornei 8 UNICAMP em 06 de maio de 2004 para realizar entrevista com Dione
Lucchesi de Carvalho, outra das fundadoras do grupo. O primeiro contato com ela ocorreu no
CEMPEM quando entrevistei a professora Anna Regina Lanner de Moura. Na ocasido,
agendamos a entrevista para as 16h30min, quando terminasse uma sessdo de orientagﬁozo,
mas a orientacdo demorou mais que o previsto: iniciamos a entrevista com meia hora de
atraso e terminamos as 20h.

Estatura baixa, cabelos castanhos grisalhos lisos, pele clara, ar de disposi¢cdo e
vitalidade mesmo depois de um longo dia de trabalho, sorriso aberto e escuta atenta, Dione
encontrou-me no mesmo banco em que encontrei Anna Regina. Levava uma pasta com as
coisas do CEM que tinha com ela. Eu, sem a filmadora emprestada, havia desistido de
registrar os encontros em video. A entrevista foi feita no préprio CEMPEM.

Paulistana, Dione mudou-se de Sao Paulo para Campinas no ano de 2000 por conta de
seu trabalho como professora na UNICAMP. Filha de vendedor de mdéveis autdbnomo (ja
falecido) e de professora primadria (e educadora sanitdria), casada h4 trinta e oito anos com um
profissional em marketing e mae de duas mulheres formadas, Dione diz que a lembranga mais
marcante de seus pais foi o fato de ndo terem sido “nada” machistas: a mae com o orgulho de
ter e exercer uma profissdo e o pai fazendo questao que suas duas filhas aprendessem a dirigir.
Estudou em escola publica até a 4* série do Curso Primadrio e, posteriormente, no mestrado e
doutorado que cursou na Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Sdo Paulo

(FEUSP). Fala de suas poucas tentativas em outras carreiras (como estatistica e andlise de

?° Dione, como Anna Regina, sdo professoras do Programa de Pés-graduaciio em Educagio da FE/UNICAMP.

107



sistemas), e a opc¢do por ser professora (formada pela Pontificia Universidade Catélica de Sao
Paulo — PUC) teve relacdo, segundo ela, com a possibilidade de transformacdo que essa
profissdo oferece, ainda que atualmente questione “a realidade” dessa tal possibilidade.

Para a Dione, a entrevista sobre o CEM fez vir a tona o que houve de mais marcante
para ela na histéria desse grupo: a crenga que tinham no que faziam, e o bom trabalho
desenvolvido, apesar da falta de remuneracdo. Para ela, o CEM instigou talentos e teve um
papel importante na constituicdo da Educacdo Matematica brasileira. Lamenta, entretanto, nao
terem conseguido garantir o espago do professor que dd aulas de Matemdtica na Escola

Basica, como tanto desejaram fazer.
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Dione Lucchesi de Carvalho

"Vem por aqui" — dizem-me alguns com os olhos doces. Estendendo-
me os bragos, e seguros de que seria bom que eu os ouvisse, quando me
dizem: "vem por aqui!" Eu olho-os com olhos lassos, (Hd, nos olhos
meus, ironias e cansagos) e cruzo os bragos, e nunca vou por ali...
(José Régio, em Cantico Negro)

Tem duas coisas que eu gostaria de colocar que eu considero como sendo
fundamentais. Uma primeira coisa € a seguinte: a gente niao pode dizer que o CEM comecou
com o Projeto da CAPES. O CEM comecou quando a gente comegou a se reunir,
informalmente, na escola Madre Alix, em um grupo de pessoas que se conhecia hd muito
tempo e que resolveu estudar e desenvolver alguns projetos. Eram pessoas variadas: de
escolas privadas, de escolas publicas e, na universidade, acho que s6 tinha a Anna Franchi.
Havia também alguns contatos pessoais da gente com o Claude Gaulin no Canad4. Era uma
coisa assim absolutamente informal, um grupo de estudos sem nome, sem nenhum
compromisso. Embora a gente desse um curso aqui, um curso ali, que apareciam pela
Secretaria da Educacio, cada professor tinha vinculo com sua prépria instituigéo.

A nossa opcdo por geometria foi anterior ao Claude. Nds resolvemos estudar
geometria porque era uma época que ndo se ensinava geometria. Sabe aquela velha histéria de
que ficava no dltimo capitulo do livro e o professor empurrava com a barriga? Entdo, a gente
comecou estudar ensino de geometria. Em geral, era uma coisa muito dispersa.

Houve, entdo, uma primeira sistematizagdo que foi um convénio que a gente fez,
informal, com o professor Claude Gaulin no Canada. Ele estava em semestre sabatico, incluiu
a gente no semestre sabdtico dele e veio para cd trés vezes: duas delas ele veio dar cursos e
uma terceira vez ele veio por uma coisa meio de integracdo, de a gente apresentar os projetos
que a gente estava desenvolvendo. Nao me lembro, exatamente, as datas, mas tudo isso foi
anterior ao CNPq e CAPES.

Paralelamente, no meio dessas discussdes com o Gaulin, apareceu o projeto do Banco
Mundial do PADCT. Eu me lembro muito bem que teve uma discussao ideoldgica se a gente
ia participar ou ndo do projeto, porque “era verba do Banco Mundial”, “aumentava a divida
do Brasil” e ndo sei o que... Depois de grandes conversas, a gente chegou a conclusio de que
a gente ndo tinha autoridade ou inser¢do social, ndo sei qual é o nome que a gente poderia dar
para interferir, para essa verba ndo vir. Entdo, se a gente conseguisse um pouco dessa verba a
gente poderia trabalhar, ampliar aquelas nossas discussdes e ver se elas chegavam um
pouquinho na sala de aula, porque elas ji iam acabar vindo, a gente sabia, para as

universidades.
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E vocé se lembra quais eram as pessoas do grupo que resistiam?

Ai meu Deus do céu, eu ndo me lembro. A gente tinha uma discussao mais aberta, mas
uma das pessoas que resistia muito é uma pessoa que ja faleceu que é o Barreto. Ele era
professor de matemdtica também e acho que da rede publica, numa época. Ele resistia
muitissimo e até acabou se afastando do grupo antes de morrer, foi morar em outro lugar. Mas
essa questdo incomodava todo mundo.

Mas dai a gente resolver fazer. E ai foi muito engracado porque a gente era
completamente informal. Eu nem me lembro... Acho que foi a Anna Regina que ficou na

coordenacdo essa primeira vez.

Foi, a Anna Regina disse e aqui nos documentos estd registrado. Foi porque ela fazia

mestrado, ndo é?

E, mas é que daf seria a professora Anna Franchi, mas a professora Anna Franchi nio
queria coordenar porque ndo queria envolver a PUC. Ela achava que deveria ser um projeto
da gente ja que a PUC teria outro tipo de interferéncia que a gente nao queria no grupo. Entao,
foi muito engragada essa autonomia nossa. Era muito estranho isso, porque eram pessoas
assim muito diversas que se reuniam.

Quando a gente resolveu montar e mandar esse projeto — e ai precisaria olhar nas atas
mesmo, porque eu ndo me lembraria de todas as pessoas, vou esquecer, fazer confusdo — nos
ndo tinhamos uma institui¢do e daf nos ligaram de Brasilia. Eu me lembro que a coordenadora
do Projeto, amiga da minha cunhada e minha conhecida — a Myriam Krasilchik do PADCT
que foi coordenadora na Funbec quando eu trabalhei 14 e diretora da FE da USP, antes da Ana
Carvalho — ligou para minha casa contando ter visto meu nome na lista do projeto e disse
assim: “Vocés precisam explicar quem sdo vocé€s, ninguém sabe quem sio vocés. O projeto de
vocés foi aprovado, foi considerado muito bom”. Bem, af a gente ligou para Brasilia, explicou
quem era a gente. Dai, quem somos nds? N6s somos um grupo. Bem, mas ai veio a resposta
de Brasilia dizendo que nao financiavam pessoa fisica, s6 pessoa juridica. Entdo, por isso,
acho que ndo teve a ver com titulagdo, ndo. O problema foi que sé financiavam pessoa
juridica.

Entdo, nés tivemos que montar uma sociedade que, inicialmente, se chamou Sociedade
de Educacdo Matemitica com “S”, depois mudou para CEM, Centro de Educacdo
Matemadtica, por causa da fundacdo da SBEM. Nos constituimos em uma sociedade juridica

com todas as questdes que a gente tinha em cima, porque a gente achava que ia demandar
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uma série de questdes de poder, essas coisas que a gente nao gostaria de estar enfrentando e a
gente meio que acabou criando.

Bem, como € que se faz parte da sociedade? Como ndo € uma sociedade que vocé paga
uma mensalidade, entdo vocé tem que ter um projeto. E ai, eu ndo me lembro quais foram as
pessoas, mas a gente montou esse projeto e veio a primeira verba da CAPES. A nossa idéia,
eu ndo me lembro exatamente, mas acho que era um projeto de dois anos. Acontece que era
uma época de inflacdo muito alta e, por isso, foi gerando, acumulando um monte de projetos
posteriores. A gente achava que a gente dava conta, que famos ter pernas e, por isso, nao nos
vinculamos a outra instituicdo para podermos ser aceitos.

Eu até me lembro de estar indo negociar na USP, no IME, mas eles ndo estavam
interessados. Fui negociar na FUNBEC (Fundagdo Brasileira para o Desenvolvimento do
Ensino de Ciéncias) que tinha sede na cidade universitdria. Negociar era tentar que eles
recebessem a verba e nos repassassem. Eu me lembro que a FUNBEC topou que fossemos
coordenadores do projeto, mas queriam uma verba de administracdo e, obviamente, a gente
ndo tinha previsto no projeto. Na Faculdade de Educacdo eu acho que néo havia possibilidade,
eu ndo me lembro exatamente o que aconteceu com a Faculdade de Educacdo, mas no IME
foi por ai e na PUC também era o mesmo esquema. Eles ndo fariam o projeto se eles ndo
tivessem coordenando.

Mas eu me lembro bem dessas negociagdes antes da gente se institucionalizar. A gente
achava que isso poderia criar uma certa briga pelo poder e atrapalhar o grupo. Os
participantes estavam ali porque queriam discutir coisas, elaborar algumas coisas para usar na
sua sala de aula, ou na escola onde estavam coordenando, sem grandes defini¢des, vamos
dizer, vindas de uma institui¢do que existisse mesmo. Além disso, nem era uma época em que
existia muitas ONG, nada disso, entdo a gente nem pensou nesse caminho. Achdvamos,
inclusive, que ia ser muito dificil a gente virar entidade publica. Por isso, tivemos uma série
de encaminhamentos na tentativa de ndo se institucionalizar. Que foram terrores... Nao sei
quanto tempo durou, mas me lembro de uma série de negociacdes com essas outras
instituicdes, de ter que explicar qual € o projeto... Tentamos vdrios caminhos, mas sem
sucesso porque quem tem vias de acesso a verbas ou € a universidade ou a FUNBEC. Entio, a
gente desistiu e montou a SEM. Toda a inexperiéncia de ndo estar na empresa é muito
engracada, mas fizemos a coisa, oficializamos e nos constituimos numa entidade civil sem
fins lucrativos, mas sem ser de “utilidade ptiblica”.

E foi ai que a gente comecou a desenvolver o projeto que tinhamos elaborado, no qual
os professores tinham uma bolsa para fazer o curso. Era uma bolsa minima para

deslocamento, porque a gente sabia que ia ter que congregar algumas escolas, mas eles ndo
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tinham nenhum outro beneficio. Tinham que ser voluntérios, pois ndo tinha dispensa de aula,
ndo tinha nada. Isso porque a gente queria que o professor tivesse uma adesdo de outro tipo.
Foi af que a gente desenvolveu dois ou trés cursos, ndo me lembro quantos cursos foram, isso
deve ter nas atas e nos relatérios, mas um era no Experimental da Lapa. Isso foi o primeiro
projeto.

Depois o que aconteceu? Como vinha a verba em délar do Banco Mundial e virava
cruzeiro, acabava sobrando um residuo sempre, porque eles liberavam as parcelas e sobrava
dinheiro. Dai tinha que fazer outro projeto porque ndo poderiamos fazer outra coisa com
aquele residuo. Faziamos outro porque ndo podiamos investir num projeto que ja tinha
acabado. Ou seja, era uma loucura. Refaziamos outros projetos trabalhando muito na

perspectiva de formacgao de professores que a gente acreditava.

E vocés que escolhiam as escolas que vocés davam os cursos?

Nao, o primeiro projeto a gente ofereceu na Secretaria da Educacdo assim: “Nés temos
isso, voc€s querem?”’; “Ah, ndo, porque a gente queria que vocés fizessem ndo sei o que com
os professores”; “Nao, a gente quer oferecer o curso e o professor se inscreve no curso da
gente. O compromisso € nosso com o professor, ndao é com a escola, ndo é com a Secretaria da
Educagdo, é nosso com o professor”. Por qué? Porque assim valeria a nossa idéia e eu acho
que era uma idéia interessante, continuo achando interessante, quer dizer, ndo é que vocé tira
o professor da sala de aula para ele fazer o curso, ndo € que a escola cria um vinculo. Nao, o
vinculo com ele é a constru¢do do conhecimento. Dai podia ser de qualquer escola. A gente
achou alguns locais, demos um curso na USP, um curso na PUC, um curso no Experimental
da Lapa. Esses que eu me lembro, néo sei se foram sé esses. Esse foi o primeiro projeto.

Segundo projeto: era uma coisa muito interessante porque tinham avaliagdes, reunides
no MEC, entdo pra gente era tudo. N6s tinhamos grande estranhamento com relagdo a essas
coisas porque nds sé éramos professores da rede publica e ndo tinhamos habilidades para
negociar e nos assustivamos um pouco. Nao sei como € que estd agora, também ndo tenho
negociado, acho que as coisas devam estar mais institucionalizadas, mas as pessoas que
estavam na administracdo dessas verbas eram pessoas que tratavam os professores de uma
maneira muito desrespeitosa. Entdo, era muito complicado, era pesado. Bem, mas isso sdo
sensacOes daquelas avaliacdes infindaveis nas quais vinham pessoas do MEC que tratavam
mal mesmo as pessoas. Eu me lembro muito da Eda Coutinho Barbosa que tratava os
professores muito mal. Pessoalmente, com a gente nunca teve problema, mas, também, a

nossa verba era quase irrisoria.
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Bem, esse segundo projeto, com essa verba que voltou, ao invés de comegar, abrir
outros cursos e repetir aquilo que a gente ja tinha feito, a gente resolveu que seria um projeto
de formacdo de multiplicadores. Nele nds indicamos as pessoas que fariam. O compromisso
de participar desse novo projeto incluia uma a¢do formadora de nossa parte para com eles e
mais o compromisso deles de desenvolver um projeto de sala de aula, numa perspectiva mais
transformadora e apresentar esse projeto e discutir com o grupo. Entdo, esse foi o segundo

projeto.
E como vocés escolhiam esses professores? Era baseado no primeiro (projeto)?

Baseado no primeiro. Eram pessoas que ja estavam no primeiro curso e que se
dispunham. Muitas dessas pessoas, posteriormente, fizeram mestrado e doutorado e estdo por
ai. Eu me lembro, claramente, por exemplo, da Arlete de Jesus Brito, que hoje estd na
Universidade Federal do Rio Grande do Norte*'. Eu acho que o primeiro projeto que ela
desenvolveu na vida dela foi com a gente. O Paulo Neves fez depois. Foi mesmo uma coisa
deflagradora porque, atualmente, uma série de pessoas (que foram do CEM) ou estdo dando
aula na PUC ou em outras universidades...

Entdo, acho que foi um grupo que existiu durante o qué? Cinco anos, assim
formalmente mais estruturado, com essa estrutura que eu estou te contando. Vocé sabe que eu
s6 tenho uma cépia dos cadernos do CEM? Siao quatro cadernos. O primeiro foi incorporado
depois naquele livro azul. Mas foi muito produtivo, se vocé pensar que a gente ndo tinha todas
essas coisas, a gente ndo tinha remuneragdo. A gente conseguiu financiamento para fazer a
impressao, pagar a grafica, mas nés mesmos nao tinhamos remuneragdo. Entdo, tinha uma
série de pessoas que toparam fazer o projeto e que foram sendo incorporadas ao grupo.

Teve ainda um terceiro projeto que eu acho que foi o que ficou mais fragil em termos
de conseguirmos levar para frente nossa proposta. Como voltava a verba vinculada ao projeto,
a CAPES orientou que a gente se aglutinasse em subprojetos e a gente foi meio que indicado
para se aglutinar com a USP. Entdo, primeiro que a USP ainda estava muito incipiente em
termos de Educacdo Matemadtica e segundo que ela tinha uma ideologia muito diferente da
nossa. Foi quase como uma briga de foice para a gente continuar tocando, desenvolvendo as
acdes que a gente achava da maneira que poderiam ser desenvolvidas e do jeito que a USP
estava desenvolvendo a Educacdo Matematica dela na época. Mas ela tinha mais poder

institucional que a gente, obviamente, ¢ uma condicdo administrativa muito maior que a

! A professora Arlete de Jesus Brito trabalha, atualmente, no Departamento de Educacio da UNESP de Rio
Claro (SP).
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nossa. Entdo, ndo dava pra dar conta ndo s6 porque a gente ndo sabia fazer como também
porque a gente ndo tinha verba para isso, porque até isso vocé aprende. Mas ai vocé precisa
dedicar um tempo e a gente nao estava com tempo disponivel para isso e af as pessoas foram
meio que tocando os seus projetos pessoais. E aquela histéria: se tem uma coisa que nos
mobilizou foi a nossa concepg¢ao de poder estar desenvolvendo projeto em cima daquilo que a
gente acredita, mas o fato de termos nos vinculado a USP, que trabalhava numa perspectiva
muito diferente da gente, nos fez imprimir pouco das coisas que a gente queria.

Nosso trabalho investia em cima nao do que o professor quer, mas do que o professor
precisa, respeitando ele como também produtor de conhecimento, trazendo ele para o grupo
como multiplicador, fazendo uma andlise. Inclusive, faziamos avaliagdes. Acho até que a
nossa falha esteve na devolutiva para as pessoas que a gente foi chamando para o grupo: a
Arlete, a Célia Pimenta, a Anna Maria (Carvalho Pinto Bueno), de quem eu estou lembrando,
mas tinha uma série de outras pessoas que foram sendo chamadas para o grupo e que estdo
nas publicacdes. A gente ndo dava uma devolutiva muito clara para essas pessoas acerca da
avaliacdo que a gente estava fazendo para o MEC, indicando, como a gente estava vendo as
transformacdes, as quais aparece muito bem nos relatérios. Entdo, eu acho que isso foi uma
coisa que foi forte no comeco e continuou sendo no segundo projeto de formacdo de
multiplicadores, mas no terceiro, que foi até o projeto que eu coordenei junto com o Paulo
Neves, jd era mais fragil.

Neste ultimo estivamos meio que amarrados. Amarrados? A palavra ndo sei qual que
seria, mas a partir dai as pessoas foram se desmotivando e tocando outros projetos, porque
fica pouco profissional, vamos chamar assim. Entdo, eu acho que foi isso uma das coisas que
acabou fragilizando o grupo, porque fica pouco profissional e o profissionalismo numa
sociedade capitalista inclui remuneracdo, ndo tem alternativa.

Entdo, eu me lembro que meus dltimos vinculos com o CEM foram durante o meu
projeto de doutorado, porque eu consegui, a partir do CEM, financiamento com o INEP, mas
que era 0 meu projeto pessoal e ndo mais um projeto do CEM. Nesse projeto foram

financiadas, assim, as transcri¢des de fitas, algum trabalho de auxiliar de pesquisa...

Mas vocé acha que o grupo teve influéncia no trabalho que vocé fez?

Nao. Meu projeto de doutorado foi em cima da educacio de jovens e adultos, entdo,
era outra coisa, ndo tinha mais relagdo com o trabalho do CEM. Quer dizer, tinha em termos
assim, de como eu desenvolvi algumas atividades de sala de aula, mas muito indiretamente,

ndo dé para dizer que era um projeto do grupo. Projeto meu, pessoal, Dione, vinculada como
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aluna da UNICAMP, certo? Mas o nome CEM me possibilitou financiamento no INEP
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira). Nesse sentido sim,
era uma coisa de mao dupla porque o CEM continuava conhecido e atuante de maneira
reciproca, mas ndo era mais um grupo que desse, vamos dizer, visibilidade a essa
reciprocidade. Era meio assim: quem precisava usava o nome do CEM mas, por outro lado,
quando apertou o meu trabalho de doutorado, no tempo em que eu ji tinha que finalizar a

minha redacgdo, eu me afastei do CEM, das reunides porque...

Isso foi em que ano mais ou menos? E o iiltimo projeto, ndo é?

E, eu acho que o dltimo projeto financiado por agencias financiadoras foi esse meu.
Meu doutorado é de noventa e cinco, mas eu ndo me lembro se me afastei em noventa e trés
ou noventa e quatro, acho que nesses dois anos eu ji me afastei. Acho que a ultima
correspondéncia que eu recebi do INPE foi dia 28 de junho de noventa e cinco.

Dai era mais uma coisa, de eu estar dando pareceres do INEP. Eu ainda estava na
coordenagdo do CEM porque foram diminuindo os projetos coletivos. Entdo, estd muito
desorganizado isso, realmente, eu nunca tive muito félego para organizar isso em termos de
qual foi a dltima correspondéncia. Mas é o meu projeto, os relatérios que o INEP me pediu,
porque o INEP também era bem dificil em termos de organizagdo: eu ofereci a tese, eles nao
quiseram, dai me pediram para encerrar esse projeto, eu mandei as coisas que eu tinha, que
foram as coisas que me foram cobradas, entdo foi dificil essa finalizagdo, em noventa e cinco
foi quando encerrou, mas j havia sido encerrado antes, acho que em noventa e trés. Nessa
fase ja ndo era mais coletivo, era 0 meu projeto porque eu era a Unica que estava fazendo o

doutorado na época.

Vocé poderia falar mais um pouco sobre o fato de o pessoal do grupo ter se afastado mais

quando o CEM esteve junto da USP no ultimo projeto?

Eu acho que teve duas coisas. Naquele momento, a gente estava tendo que se atrelar a
uma outra instituicio com menos alternativas metodoldgicas de trabalho, vamos chamar
assim. Entdo, isso era um motivo. O outro motivo — que eu acho estar, realmente, atrelado a
esse — foi que existia pouca possibilidade de profissionalizacdo via o CEM. Entdo as pessoas

tinham que ir para outros cantos e tocar os seus projetos de sobrevivéncia.
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Agora, voltando um pouco para o inicio da sua fala, Dione, vocé disse que o0 CEM foi
Jundado por um grupo de professores que jd tinham uma relacdo. Eu queria que vocé me

contasse um pouco mais desse comeco, a partir da sua historia mesmo.

Olha, a minha histéria foi a seguinte. Inicialmente fiz graduacdo na PUC de Sao Paulo.
Nagquele tempo tinha duas PUC, a PUC da Sdo Bento que era nas Perdizes e tinha a outra
PUC que era a Sedes Sapientae 14 na PUC Paranagud. Nio era unificado como € agora. Entdo,
eu fiz na Sao Bento e ai, quando eu terminei minha graduacdo, entrei numas outras coisas,
mas ndo deu muito certo e fui trabalhar no Estado como professora. Depois disso eu fui
trabalhar na FUNBEC e na FUNBEC eu comecei a ter contato com o grupo francés — que nao
tem a ver com esse grupo francés que estd agora na PUC — e também com o Dienes. Esse
grupo francés trabalhava no Ministério da Educacdo e veio, deu alguns cursos sobre jogos
algébricos, uma coisa assim... Foi a primeira vez que eu conheci essas pessoas.

Entdo, eu me lembro bem desse curso que eu conheci a Lidia Lamparelli antes de
comecgar a trabalhar na FUNBEC. Ai, quando eu fui trabalhar na FUNBEC, a Lidia
Lamparelli estava 14, tinha o Lafaiette de Moraes que eu me lembro e que era professor
efetivo do Estado “comissionado” na FUNBEC, o professor Marcelo Galante que, com
certeza era Professor no Curso de Matemdtica na Funda¢do Santo André que estava
comegando e em processo de municipalizagdo (municipalizagdo essa que nao ocorreu até
hoje. Muitos dos professores da Funbec trabalharam 14, na Fund. Santo André, inclusive eu)
Atualmente, quem continua na Educacdo Matemdtica ¢ a (Maria) Cristina (Souza de
Albuquerque) Maranh@o (que estd, hoje, na PUC-SP), que veio um pouco depois e o Lafayette
que é um légico que orientou muitas teses e dissertacdes em Educacdo Matematica, inclusive
o meu mestrado. E af eu fui para Porto Alegre fazer um curso com o Dienes e ai eu conheci
esse pessoal que trabalhava meio com o Dienes, mas nio era s6 com o Dienes. Depois,
quando eu ia para a Franca, pois meu marido ia para 14 e eu consegui estidgio no Instituto de
Matematica Elementar da Franca, conheci a Anna Franchi porque fui atrds dela para pedir que
me fizesse uma carta de apresentagdo, visto que eu ja sabia da existéncia dela e da sua estada
na Franca. Entdo, ela deu uma carta indicando e me apresentando para as pessoas de 14. Era o
mesmo professor que coordenava o curso, o Jacques Colomb. A Marie-Noélle (Audigier)
também trabalhou no curso e eu estive com eles na Franca.

Entdo, era uma outra perspectiva, tinham algumas relacdes, mas era outra perspectiva.
E a Anna foi e me deu a carta, eu fui e fiz esse estdgio na Francga e meio que fiquei em contato
com a Anna Franchi. E tinha umas outras pessoas: a Lucilia Bechara, a Cecilia Douneux... A

Lucilia Bechara estava com o Dienes no sul e dai a gente meio que assim, voltou de la
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entusiasmados: “Entdo vamos estudar”, demos alguns cursos pelo GEEM de Sdo Paulo e af a

gente ficou meio que trabalhando com isso...

Vocé foi do GEEM? Ou ndo, sé dava o curso porque eles te chamavam?

Eu dei o curso porque eles me chamavam, mas eu nunca fui do GEEM... Ou fui? Vocé
sabe que eu ndo tenho certeza, mas eu ndo me lembro assim de uma identificacdo muito
grande. E dai eu tive a oportunidade de montar o curriculo de uma escola muito baseado nos
principios do Dienes e dai a gente se reunia para estudar e era uma coisa meio incipiente
porque af variava, tinha gente do Experimental da Lapa, eu me lembro muito das pessoas do
Experimental da Lapa. Tinha a Cecilia Douneux, que trabalhava no Madre Alix naquela época
e que tinha trabalhado no Santa Cruz e tinha a Antonieta Moreira Leite que, naquela época eu
acho que era professora do Estado. E nés faziamos os cursos juntos, o pessoal do sul vinha

para dar e a gente fazia cursos com eles e depois seguiu...

Vocés tinham esse contato com esse pessoal do GEEMPA?

Do GEEMPA do sul, muito forte. E a gente meio que formava um grupo, meio que
estudava junto. De vez em quando vinha alguém para dar algum curso, tinha alguns eventos.
Eu me lembro que o Tamas Varga veio trabalhar com o ensino de probabilidade e estatistica
que era uma coisa que nao se falava e vocé sabe que eu ndo me lembro, mas era década de
setenta, finalzinho da década de setenta, comego da de oitenta e ndo se falava isso ainda. A
gente meio que tinha uma certa mobilidade. E engragado isso, ndo é? De estar chamando... Eu
me lembro que esse curso ele deu pela faculdade de Moema, que alguém que dava aula 14 na
época ajudou. Entdo, eram essas coisas meio informais que a gente tocava e meio que

mantinha o grupo.

Vocé se lembra de mais nomes além desses que vocé falou?

Eu devo estar esquecendo muitos... A Regina Pavanello, a Maria do Carmo Domite, a
Dulce Satiko Onaga, a Elza Bab4, que era uma pessoa que trabalhava numa escola japonesa,
acho que era no Itaim, um bairro de Sao Paulo, a Manhdcia Liberman, mais algumas pessoas
que trabalhavam com Manhiticia, mas a participacdo dela era mais forte, a Anna Regina
(Lanner de Moura) e o Ori(oswaldo) (Manoel de Moura) vieram na vinda do Claude — Anna

Regina ficou, o Ori ndo. Eu me lembro de que o Ori trabalhava na escola cat6lica Santa
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Maria, em Sdo Paulo, onde as freiras sdo da mesma congregacdo dos padres do Colégio Santa

Cruz.

E todo esse pessoal se reunia num lugar so, ou cada um em algum lugar? Como que

Juncionavam esses encontros?

Do que eu me lembro, tiveram véarios momentos. Tiveram alguns momentos em que
essas reunides eram em funcdo de fazer cursos que eram oferecidos pelo GEEMPA, ou pelo
Varga (Tomas), ou pelo GEEM, pelo Claude Gaulin. Isso tudo anterior ao CEM e de alguma

forma essas pessoas se conheciam, se encontravam e daf entrava mais uma outra pessoa.

E grupo Momento te diz alguma coisa ou nd@o?

Pois é. Esse grupo € anterior ao CEM... Era o grupo que se reunia aos sibados no
Madre Alix, que sao todas essas pessoas € que ai comecou, de alguma forma, ter um
movimento sério de estudo de geometria. E, eu tinha esquecido do nome do grupo. Foi bom
vocé ter lembrado.

Eu acho que a gente chegou até a publicar alguma coisa, pelo menos escrever alguma
coisa. Eu ndo me lembro de sistematiza¢do das nossas discussdes, mas ficava muito pesado.
Tinha um pessoal de Santo André, também, que tinha a Cristina Maranhdo, uma outra moga
que até foi orientanda do Nilson Machado... A Rute (Cunha) Pires... Ah! A Luizinha (Maria
Luiza Falsarelli), claro!** Que também foi muito presente e tinha uma coisa muito especial
que era ser pedagoga, ndo matemdtica. Tinha uma outra pessoa, cadé ela? A Verdnica que
também era pedagoga, uma menina com uma visdo espacial incrivel, a Sylvia Hamburger
(Mandel), a Jeanette (Weiss). Entdo, esse pessoal que se envolveu no projeto foi meio que
uma decorréncia do grupo Momento, mas quem ¢é que ja estava no grupo Momento? A
Antonieta (Moreira Leite), a Cecilia (Douneux)... Eu nfo sei se a Anna Regina (Lanner de
Moura) estava, eu ndo tenho certeza. A Anna (Franchi), eu... O grupo Momento foi anterior.
Eu acho que nem o Bigode estava no Momento. Era a Anna Franchi, que vem desse grupo
que se originou um pouco 14 no sul, um pouco com a vinda dos franceses, um pouco com as
vindas anteriores do Claude (Gaulin) e que é um grupo um pouquinho mais velho porque esse
pessoal (do CEM) € mais jovem. A Anna Regina ndo era mais jovem, mas ela ndo estava,

acho que ela estava fazendo mestrado aqui, enquanto a gente se reunia no grupo Momento.

*? Nesse momento, a professora recebe da entrevistadora uma lista contendo o nome dos integrantes do CEM,
obtida através das atas das reunides do grupo.
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Entdo, no Momento tinha a Anna (Franchi), eu, desse grupao aqui [da lista de nomes],
Verdnica ndo tenho certeza, mas acho que ndo, a Antonieta (Moreira Leite) era, a Cecilia
Douneux era, a Cristina (Maranhdo), a Rute (Cunha Pires), a Luizinha (Maria Luiza

Falsarelli), a Regina Pavanello, a Manhtcia... O Paulo eu ndo tenho certeza, acho que nio.

A Regina Pavanello jd era do Momento?

Ja era do Momento. A Regina acabou nio participando desse projeto (do CEM)
porque ela estava indo para Maringd para a Universidade Estadual 14, meio naquela época. A
Dulce (Satiko Onaga) era do grupo Momento. A Ana Maria (Carvalho Pinto Bueno) foi
aquela que eu te falei, mas ela ndo era do grupo Momento. Depois acho que, daqui, ndo tenho

certeza sobre a Helenalda (Nazareth), mas a Lucilia (Bechara) com certeza era do Momento.

Essas outras pessoas na lista [Marco Antonio Martins Fernandes, Maria Amdbile
Mansutti, Maria Lydia de Mello Negreiros, Arlete de Jesus Brito, Célia Maria Pimenta,
Silvio Gomes Bispo, Luiz Catalino Riveros, Ivete Fernandes Bernardo, Maria Carolina
Bosquetti, Silvia Matheus, Maria Teresa Peres Soares], que ndo eram do Momento, sd@o as

que fizeram os cursos com vocés e, com isso, entraram (no grupo) ou n@o?

A Arlete, a Célia Pimenta, sim. O Marco, eu ndo me lembro como foi a entrada dele
no curso. E essas pessoas [Silvio Gomes Bispo, Luiz Catalino Riveros, Ivete Fernandes
Bernardo, Maria Carolina Bosquetti, Silvia Matheus, Maria Teresa Peres Soares] ja foram
posteriores ao meu trabalho, porque eu ndo as conheco, quer dizer, pelo menos com esses
nomes ndo, pode ser que eu conhega e ndo sei. Mas, essas pessoas ja sdo posteriores, eu ja

tinha acabado meu doutorado.

E porque, do seu ponto de vista, foram essas e nd@o as outras que faziam parte do grupo

Momento, que fizeram os projetos para o CEM?
Eu acho que foi disponibilidade pessoal, sabe? Porque a Lucilia Bechara, por exemplo,

era diretora do (Colégio) Vera Cruz, estava super sobrecarregada, com pouquissima

disponibilidade de tempo e nao conseguia assumir os projetos.

Mas todos, no Momento, puderam discutir essa verba do Banco Mundial?
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Nio, acho que essa verba nao foi discutida no Momento. J4 era s6 a SEM. Porque af é
que estd, chegou uma hora em que o Momento foi se fragmentado, formando vérios
subgrupos. Eu ndo tenho as datas aqui, mas acho que a gente chamou outras pessoas para
poderem usufruir a presenca do Claude em algumas de suas vindas e ai a gente resolveu se
reunir no Madre Alix... Entao, foram as pessoas que iam 14 e que tinham disponibilidade de
tempo.

Eu acho que a Cecilia Douneux e a Antonieta Moreira Leite, nessa época, ndo tinham
disponibilidade de tempo e como a gente tinha uma coisa de que, para entrar, entrava via
projeto, entdo elas entraram depois porque elas comecaram a participar do projeto. Essas
pessoas todas que estavam dando cursos — eu dei curso com a Jeanette (Weiss) e a Verdnica
(Azevedo) e, inclusive, fomos apresentar um trabalho em um Encontro Nacional de Educacio,
que eu me lembro que nds fomos para Goiana — estavam participando junto ao projeto, pois
era meio que critério para entrar no CEM. Entlo, o pessoal de Santo André também deve ter
entrado por um curso ou alguma outra coisa...

Entdo, os integrantes do CEM ou eram advindos do Momento, mas ja dispostos a
participar do Projeto — porque o Bigode, por exemplo, ele ndo era do Momento, mas ai se
agregou ao projeto — ou eram pessoas que comecaram a dar cursos pelo CEM e, assim, se
vincularam. Por exemplo, eu acho que a Lucilia Bechara nunca deu curso, mas ela coordenou
uma publicacio, ela ajudou na publicagdo, participou de alguns cursos com a gente. Entdo, ja
tinha uma histéria de adesdo. A Arlete (de Jesus Brito) e a Célia (Pimenta) foram convidadas
na formacao de multiplicadores. Eu acho que o Marco (Antonio Martins Fernandes) também,
a Amdbile (Mansutti) eu ndo me lembro do processo dela e da Lydia (de Mello Negreiros)
também nio me lembro direito como € que foi o processo delas, mas eu acho que foi por ai.

Tem algumas pessoas que nunca foram do CEM, mas eu me lembro, por exemplo,
nesse projeto de formacdo de multiplicadores, que tinha uma pessoa que veio falar sobre
avaliagc@o, que era uma professora da PUC, por exemplo. Entdo, chamdvamos pessoas para
fazer ou palestras, ou fazer discussdes, ou fazer semindrios. Entdo, dependendo da relacdo que
elas vinham estabelecendo com a gente, do envolvimento com o trabalho, acabavam se
vinculando ao grupo. Entdo, por exemplo, a Lucilia (Bechara) foi importante porque muitas
das atividades de doutorado dela, a gente usou numa publicagdo de um dos trabalhos, o que
falava sobre semelhanca, em um daqueles Cadernos do CEM. Entdo, ela foi uma peca muito
chave nas atividades que a gente desenvolveu. Eu ndo me lembro exatamente, mas, com
certeza, ela deve ter dado ou alguma oficina, ou feito algum semindrio com a gente, mas com

certeza ela foi uma pessoa importante na elaboragdo do caderno. Entdo, como tinha todo um
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clima de produgdo, quer dizer, tanto de texto como de Cadernos, ela se envolvia depois.

Entéo, as pessoas tinham esse tipo de envolvimento.

Eu gostaria que vocé falasse um pouco mais sobre o comentdrio que fez sobre o fato de o
grupo ter tido, com esse primeiro projeto junto ao MEC, oportunidade de fazer um curso

como acreditava que deveria ser. O que era isso? O que tinha de diferente?

Pois €, € aquela histéria, se eu olhar com os olhos de agora, eu vou te dizer assim:
ainda tem muita coisa que eu ji reveria e ndo faria do outro jeito, s6 faria do curso como

multiplicadores, vamos pensar assim.

Certo, mas como vocé via na época?

Na época, como a gente via? A gente via assim: A gente achava que o professor tinha
que — acho que até penso assim hoje — conhecer muito bem o contetido e esse conhecer muito
bem o conteddo se daria quando ele olhasse o contetido de outra forma, porque abordagem
ndo se separa do conhecimento do conteiido. Sendo assim, a maneira dele conhecer de outra
forma era participando de oficinas que problematizassem as questdes, os conteidos que a
gente gostaria que eles aprendessem e depois os incluissem na sistematizagdo daqueles
conteddos para fazé-los olhar de outra forma.

Nessas oficinas, a gente ndo ficava repetindo um jeito de abordagem do contetido mais
aprofundado ou que ele j4 tivesse tido na faculdade. As atividades ndo eram nem modelos de
salas de aula, nem eram pensadas para os alunos. Até tiveram as atividades com o Tangran
que a gente faz 14 [nos cursos] e que depois poderiam ser usadas com alunos, mas, por
exemplo, se eu te pedir para fazer um corte num paralelogramo para que ele vire um
retangulo, nds iniciaremos uma discussao de quais cortes sdo possiveis. Nessa questdo nds
poderemos discutir ‘altura’ e outros assuntos sob uma determinada sistematizagcdo, mas se
vocé estd pensando nisso com o aluno, vocé tem um outro tipo de sistematizagao.

Quando a gente elaborava esses cursos era pensando no professor e a gente fazia isso,
discutia com eles, apresentava qual era a idéia de altura, comparava com as idéias de alturas
presentes no cotidiano, que nao sdo, obrigatoriamente, as idéias de altura presentes na
matemadtica; trazia a idéia que ele tinha sobre sé ter o corte possivel, que € tirando o tridngulo
e pondo para cd. “Nao, vocé pode cortar desde que seja perpendicular a uma das bases, assim
qualquer corte transforma num retangulo”. “Desde que seja perpendicular interno, porque se

for externo vai dar um rebd”. Era essa a discussd@o que acontecia em sala de aula: a gente
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sistematizava tudo isso e depois aprofundava com eles explicando que existe toda uma teoria
de composicdo e decomposicdo de figuras que te permite justificar matematicamente até
chegar na férmula da drea do paralelogramo, de forma semelhante a drea do retingulo porque
eles sdo equi-compostos e, a partir dai, chegar em qualquer poligono, pois € possivel
demonstrar ainda que qualquer poligono pode ser transformado no retangulo.

Eu estou te dando um exemplo que é muito presente, pois eu me lembro desse ser um
curso que eu ¢ a Anna Regina (Lanner de Moura) demos juntas. Entdo, existia toda uma
preocupacdo de um aprofundamento matemdtico, partindo de oficinas e de atividades que
poderiam ser adaptadas para os alunos. Entdo, era com esse espirito que a gente preparava as
atividades. A atividade ndo era elaborada para aluno imediatamente. Nao seguiamos uma
seqiiéncia de passos, eram atividades para aprofundamento dos professores e que depois eles
iriam olhar para a sua sala de aula e ver quais questdes e possibilidades emergiriam.

Uma outra atividade que eu me lembro, por exemplo, era a discussdo conjunta de
‘perimetro’ e ‘4rea’ que a gente achava ser base importante e que finalizdvamos
sistematizando na idéia de dimensdo: a diferenca bdsica, na matemadtica, entre drea e
perimetro ndo é sé que se somam os lados para encontrar o perimetro e se multiplica dois
lados [perpendiculares] para encontrar a drea; a idéia € que vocé estd mudando de dimensao.
Em uma vocé estd falando de dimensdo linear [perimetro] e a multiplicagdo significa uma
mudanca de dimensao e, portanto, de unidade de medida.

Entdo, se vocé me perguntar assim: “E agora, porque é que vocé acha que isso nao é
legal?”. Nao, eu acho que € por ai, mas eu acho que vocé tem que considerar mais as

concepgdes que o professor ja tem daquele contetido e daquela atividade.

E ndo foi exatamente assim que vocés fizeram no primeiro (projeto).

Que ndo era no primeiro. No segundo, eu acho que foi uma coisa interessante e
formadora para todos nds, enquanto formadores de professores e ndo s6 enquanto professores
de matematica. Professor de Matematica € claro: toda vez vocé senta, aprofunda, reflete, isso
ndo tem ddvida, mas isso fica meio 6bvio. O que foi muito formador para a gente, enquanto
formadores de professores, foi que a gente comecou a discutir que as pessoas que mudavam a
prética era porque elas tinham sido forcadas naqueles cursos. Se a gente nio forgasse a barra,
poucas pessoas iam mexer na sua pratica. Entdo, elas iam para fazer o curso porque iam,
aprendiam... E as pessoas aprendiam, ndo é que a gente tinha didvida de que as pessoas ndo
aprendessem, mas elas ndo mudavam a sua pritica, a ndo ser que elas ja tivessem um

dispositivo proprio delas que ja tivessem momentos de mudanca.
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E o que era esse “forcar a barra” que vocé falou?

A gente viu que a gente tinha que instigar mais. Se vocé fosse esperar 0 movimento,
tinha gente que ndo acontecia. Por exemplo, tinha gente que fazia o terceiro curso conosco (ou
ndo diretamente com o CEM, ja tinha feito curso nao sei aonde, ndo sei aonde, ndo sei
aonde...) e voltava e ndo acontecia nada com a sua pratica. Daf a gente disse assim: “Espera
ai, tem alguma coisa”. Vou pegar outro exemplo: porque que a Célia (Pimenta) ja tinha
mudado? “Ndo, mas ela trabalha no Experimental (da Lapa)”. Nao, espera ai, ela ja foi
chamada para o Experimental porque ela tem uma concepcio diferente. Entdo, o que faz? No
segundo projeto ja era assim: Vocé ja tinha que ter um compromisso com mudancga, porque
foi ai que a gente comegou ver o que era a possibilidade do transformador. Essas pessoas
comegam ser multiplicadores, porque sendo vocé fica muito naquela sala de aula, vai, vai, vai,
vai... Daf um pouco estd fazendo quatro anos que vocé conhece aquela pessoa e ela ndo vai

mudar a sua pratica.

E qual foi a estratégia de curso que vocés usaram que fez com que essas pessoas nao

resistissem a mudanca?

Ndo, ela j4 tinha que ter um projeto de mudanca. Entdo, a adesdo para o curso de
multiplicadores ja era um projeto de mudancga. Tinham que vir com essa idéia e identificar
uma insatisfacdo na sala de aula. Dai a gente trabalhou mais em fun¢éo das insatisfagdes deles
e de buscar subsidios para a transformacéo deles. E tinha uma coisa muito interessante que eu
ja tinha até esquecido, mas que também baseou muito essa nossa pratica, que foi uma coisa
deles montarem grupos nas escolas, porque era uma acio que a gente achava um fator forte de
mudanca. A gente sabia que o Experimental da Lapa era uma escola privilegiada porque os
professores formavam grupos, grupos de estudos e que isso gerava discussdes e, assim, a
gente 0s incentivou a montarem 0s grupos.

Entdo, eles vinham apresentar ndo s6 o trabalho que eles tinham desenvolvido em sala
de aula, mas como é que o grupo deles se organizava. Eu me lembro até hoje de um grupo de
meninas de 1" a 4 série que escolhiam a casa onde iam se reunir e era na casa de quem tinha
filho menor porque era mais dificil de sair de casa.

Entdo, esse tipo de questdo que parece absolutamente irrelevante, quando vocé pensa
no professor de 1* a 4* série, que o grosso sdo professoras mulheres, esse fato é altamente
relevante. E a coisa que é legal, quer dizer, por outro lado, essas pessoas, se elas tivessem um

motivo forte para se reunir para estudar, elas se reuniam para estudar, ndo tinham nenhum
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outro ganho. E, realmente, a bolsa que elas recebiam era uma bolsa de transporte e
alimentacdo porque elas moravam longe. Esse curso foi, especialmente, desenvolvido no
Experimental da Lapa.

Entdo, a gente ja trabalhou em cima de projetos, embora os projetos fossem muito
tutorados, as discussdes rolavam em cima dos sucessos e dos insucessos deles em sala de aula,
daquelas coisas, dos projetos que eles estavam desenvolvendo. Entdo, eu acho que esse foi o
grande salto e que a gente resolveu escrever a respeito disso.

Dai eu acho que nessa publicacio a Lydia (de Mello Negreiros) estava junto, a
Helenalda (Nazareth) sem divida, a Ana Maria (Carvalho Pinto Bueno) estava junto. Eu acho
que tem outras pessoas que ja estavam e que ai a gente até resolveu discutir se a gente ndo
podia levar um projeto temdtico: “Entdo, vamos mudar o estudo de semelhanca”. Entao, “Ah,
vou desenvolver na 6" série esse projeto...” e foi ai que desenvolvemos meio em cima do
trabalho da Lucilia (Bechara). E porque daf tinha um projeto mais comum para discutir. Essas
discussdes todas, essas atividades que a gente fazia, a gente via uma riqueza muito grande e

uma necessidade muito grande de registrar, também.

Mas me fala uma coisa, no segundo projeto dd para perceber como é mais fdcil avaliar essa
mudanga do professor porque vocés estavam em contato com ele, com o que ele trazia da
sala de aula, mas nesse primeiro projeto, como vocés puderam detectar que o professor jd

vinha pela terceira vez e ndo tinha mudado? O que vocés viam?

Olha, af a gente entrava para uma coisa meio que do discurso. Os documentos oficiais
ainda ndo eram os documentos de mudanca, porque vocé estd vendo aqui: oitenta e quatro,
oitenta e seis, até antes dos AM> os documentos oficiais ndo eram documentos de mudanca,
de uma atividade mais participativa do aluno. Os documentos oficiais ndo tinham esse
discurso. Entdo, quando o professor falava na aula, fazia os seus comentdrios e a gente
também pedia avaliacOes escritas (a gente pedia para ele escrever o que ele tinha achado
bom), a gente lia aquele discurso do professor e comecava a identificar.

Atualmente, vocé tem uma coisa ao contrdrio, voc€ pode ter um discurso
transformador que nio corresponde a uma préatica do professor que fala. Nenhum professor
vai te dizer que ele acha que o jeito do aluno aprender € a aula expositiva mesmo, porque ji

existe um discurso pronto dos documentos oficiais. Ele sabe que de alguma forma tem que ser

» A depoente se refere 2 publicacio “Atividades Matemiticas” elaborada pela Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagdgicas (CENP) da Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo.
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incorporado o conhecimento prévio, ouvir o aluno, mesmo que ele dé a aula expositiva dele 14
quando ele fecha a porta...

Naquele tempo os discursos oficiais ndo falavam isso, os discursos oficiais,
principalmente os de matematica, s6 davam uma seqii€ncia de conteidos. Pegava o
planejamento do professor e pegava o livro didatico que era a mesma seqiiéncia de contetidos
dada. Se vocé pegar essas coisas, vocé vai descobrir que no livro didético tinha uma seqiiéncia

de conteddos que era absolutamente igual ha trinta anos.

E o discurso do professor que vocé via ndo tinha uma critica aquele (do livro)?

Nao, porque ele ndo conseguia, quando ele comecgava a criticar, mesmo que seja uma
critica de outros ou uma critica do trabalho da gente, era o seguinte: “Ndo dd para a gente
fazer isso”. “Em sala de aula tem muito aluno”, “Meu aluno nao tem...”. E ai vocé tinha um
discurso que ja existia que era o dos materiais manipulativos e que a desculpa é que era muito
caro e que na escola ndo tinha. A gente tinha toda uma preocupagdo de trabalhar com no
maximo cartolina e tinha o professor que podia fazer com papel se ele nao tivesse cartolina.
Régua, cartolina, lapis, entdo, ndo tinha nenhum material que o professor pudesse dizer eu nao
faco porque é muito caro. Entdo, tirava essa muleta do professor de dizer “Eu ndo faco por
causa disso”, entdo ele justificava meio assim: “Ah, eu ndo sei fazer isso”, “O meu aluno ndo
vai entender”, “Eu ndo vou poder fazer porque minhas classes sdo muito fracas, elas ndo tém
base”. Entdo, o que a gente comecava a perceber era que ele ndo tinha entendido a
transformacdo metodoldgica que a gente estava propondo e que essas pessoas [da lista do
CEM] j4 manifestavam essa transformagao.

Pegando essas pessoas: a Arlete (de Jesus Brito) e a Célia (Pimenta), que eram mais
novinhas. Entdo, a gente j4 comecgava a perceber: “Olha, essa pessoa vale a pena a gente
chamar”. Mas por outro lado, como a gente queria formadores multiplicadores, elas
precisavam aderir ao projeto também, que nio chegava s a gente perceber que ja era um
discurso transformador, porque eu ia mudar a pratica dela. Vocé imagina que ndo tinha
grandes dinheiros para oferecer, embora a gente pagasse algumas pessoas, mas ndo era
grandes dinheiros. Nunca foi porque essa verba quando vinha j4 tinha ficado pouca. O CEM
ndo s6 era uma ONG como o nosso Unico financiamento era o PADCT. Nio era que a gente
tinha verba de ndo sei aonde, porque com as verbas de agora € possivel conseguir outros
instrumentos que da para vocé driblar esse mecanismo complexo que € o MEC. A gente ndo

tinha outra alternativa e precisava prestar contas, uma coisa muito complicada.
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Entdo, eu acho que o momento auge do CEM foi esse projeto de formagdo de
formadores multiplicadores porque a gente tinha aprendido no primeiro projeto que nao
chegava s6 voc€ oferecer um curso para o professor. Para vocé€ garantir a mudanga, vocé tinha
que ter certeza que ele tinha disponibilidade para mudar e se propor a refletir com ele sobre o

projeto que ele estava fazendo em sala de aula.

E Dione, isso era um diferencial do CEM ou ndo, eram so vocés que estavam trabalhando

com cursos na época?

A Secretaria da Educagdo chamava a gente ou outras pessoas, ndo na mesma época,
um pouco antes, mas chamava meio naquela histéria: “Vocé tem que dar cursos em tal regiao
para tais pessoas”. Entdo, o professor tinha que fazer aquele curso porque se ndo ele ndo

ganhava os pontos ndo sei que jeito.

E vocés conseguiam dar esses cursos do jeito que vocé falou, que precisa ser por projetos,

ou quando eles chamavam ndo dava certo?

E que a Secretaria ndo permitia, porque vocé precisa de uma flexibilidade de tempo,
inclusive. Porque se vocé tem que dar um curso, sei 14, uma semana, independente de quantas
horas sdo, ndo € s6 o problema de carga hordria, mas tinha que ter um tempo para o professor
ir para a sala de aula e tinha que ter um tempo para ele refletir com vocé e fazer o projeto,
inserir esse projeto no planejamento dele, porque vocé nao pode dizer assim: “Agora vocé vai
e faz um projeto, amanha vocé vem e discute”. E, em geral, a Secretaria da Educagdo ndo
dava essa abertura. Eram tantos sdbados e tinha que fechar num determinado sdbado. E
sempre que a gente era chamado para dar curso, a gente nao tinha autoridade para dizer: "Eu
quero esse, esse e esse professor”’, ou “O professor para vir fazer o meu curso tem que
apresentar projeto”, “Tem que escrever uma carta de intengdes”.

Porque vocé poderia até fazer, mas vocé ndo negocia com o professor se voc€ quer que
ele leve um projeto para a sala de aula, mesmo que fossem sdbados, por exemplo. Sdbados
salteados vai dar um semestre, mas voc€ nao negocia com ele porque ele ndo quer levar para a
sala de aula, ele quer ir 14 aprender o curso dele. E € até interessante porque ndo é que os
professores ndo gostassem dos nossos primeiros cursos e eles avaliassem mal. Eles achavam
que eles tinham aprendido muita coisa, mas na hora dele avaliar como ele tinha aprendido, a
aplicabilidade, a gente percebia que nio havia a minima possibilidade dele levar para a sala de

aula.
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Se vocé imaginar, eu me lembro muito bem de um curso que a Sandra Zakia (Lian
Sousa)**, uma professora que foi falar sobre avaliacdo, quis estudar protocolos e depoimentos
de alunos. Eu me lembro que ela chegou, meio que trouxe os protocolos, era uma coisa muito
violenta com relagdo a matematica. Teve uma professora que comecou a passar mal e falou
“Vamos embora!”. Ela ndo agiientava, emocionalmente, ouvir (dizer sobre) aquele massacre
que ela (prépria) estava fazendo com os alunos dela. Entdo, o que a gente pode perceber? Que
a gente precisava de um tempo de amadurecimento com esses professores, precisava de uma
continuidade, de uma garantia de continuidade.

Entdo, todas essas coisas eram muito interessantes. Foi uma pena que a gente nfo
tivesse conseguido, mas a gente ndo tinha autonomia administrativa. Porque, atualmente — e
ndo € agora que eu estou trabalhando na UNICAMP, quando eu trabalhava num curso
supletivo do (Colégio) Santa Cruz, por exemplo, que eu acho € um dos de melhor qualidade,
eu tive contato com agdo educativa, trabalhei com jovens e adultos — existem ONG excelentes
em acdo educativa, mas eu acho que as ONG que sdo excelentes, como eu acho que o CEM
foi ou € ainda, pensando em termos de sua existéncia, das suas possibilidades, sdo mero acaso
da sorte, porque vocé ndo tem controle piblico desse dinheiro. Apesar da estrutura burocratica
da escola publica ser terrivel e ndo favorecer esse tipo de coisa que eu acredito até hoje, vocé
tem que incentivar o desenvolvimento dos projetos de professores, vocé tem que incentivar os
professores a escrever. Isso € pioneirissimo! Botar professor para escrever como aquela

publicagdo que a gente fez sobre semelhanga? Ninguém pde professor para escrever.

E o que vocé estd achando desses projetos que o governo estd propondo, em que eles
também falam em ‘multiplicadores’? Vocé os vé assim ou vocé acha que ndo passam de

‘cursos’ ainda?

Eu acho que ai depende. Eu acho que o problema é que € outro momento. Naquele
tempo o professor ainda ganhava decentemente e agora o professor ganha muito mal, entdo
vocé j4 tem um problema que parece independente, mas ndo é. Outra coisa que eu acho é que
esses projetos ndo tém perspectiva de continuidade, nem relacdo com a escola. Sobre alguns
aspectos, os projetos da FAPESP (Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo),
por exemplo, de relagdo com a escola, sdo muito mais interessantes e eu acho que, atualmente,
ou vocé mexe no projeto de escola ou ndo adianta. A escola segura mais que antigamente,
porque agora vocé tem uma série de problemas de violéncia, de uma série de outras coisas em

que a escola fica mais dificil ainda de ser alterada em termos de participag¢do dos alunos...

?* Sandra Zékia Lian Sousa é professora da Faculdade de Educagiio da USP.
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E que agora a gente vé tanto disso e vocé falando “mas jd existia”. Vocés jd tinham toda

essa idéia e hoje ainda as pessoas ficam colocando cursos e cursos...

E cursos e cursos... E o curso de hoje ndo tem mais nada a ver com o curso de amanha
ou tem, mas nao € obrigatério ter. Ele ndo precisa ter esse vinculo. Sabe uma coisa que vocé
ndo cria? O vinculo do formador com o formado, em termos dele poder discutir esses projetos
de integracdo que ele fez como parte integrante do curso, sabe? E eu acho que isso é
fundamental. Tem que ser uma parte integrante do curso. Eu acho que em menos de dois anos

vocé ndo faz isso, precisa ser um projeto muito sério e amarrado nisso.

E quanto a geometria? Vocé falou da geometria, deu exemplos, tal. Como que o contetido
de geometria colaborou? Qual foi o papel da geometria nessa concepgdo de formacdo de

professores (formadores) que vocés tinham?

Olha, vocé sabe que, pode parecer muito ingénuo, mas olhando para a coisa do CEM,
eu acho que ele foi motivado, realmente, pelo abandono do ensino da geometria. O abandono
do ensino de geometria que se vivia naquela época, independente de a gente colocar ou ndo a
Matemadtica Moderna como culpada, foi o grande deflagrador. Por que? Porque a gente
achava que era mais f4cil vocé mudar uma coisa que o professor ndo faz do que uma coisa
que o professor ja faz de uma forma e voc€ tem que convencé-lo a fazer de outra. Além disso,
todos nés, de uma forma ou de outra, tinhamos algumas experiéncias de sala de aula — isso é
que € importante — nessa perspectiva diferente. Todos nés, se vocé pegar aqui: a Antonieta
(Moreira Leite), a Cecilia (Doneux), a Cris (Maranhdo), a Rute (Cunha Pires), a Luizinha
(Falsarelli), a Regina Pavanello, a Manhicia (Libermann), o Paulo (Neves), a Dulce (Onaga),
a Ana Maria (Bueno)... Ento, a gente tinha j4 um outro jeito de tratar a geometria que ndo era
o tradicional.

Noés estdvamos convencidos — agora precisa pensar um pouco para dizer professores,
em geral, mas meus proprios alunos, aqui dentro de Campinas, reconhecem — de que a
formacao inicial do professor em geometria era muito capenga, mesmo que vocé tivesse um
curso formal de geometria euclidiana. Esse ndo era o problema. Ele nio fazia porque ele ndo
sabia mesmo geometria. Claro que ele sabia defini¢cdo de ponto, reta e plano e, talvez, até
conseguisse fazer uma demonstragdo ou outra, mas isso ndo & saber geometria. Saber
geometria exige uma exploragdo de espaco, uma relagdo com esse espaco. Como por
exemplo, ele precisa ter consciéncia clara de que uma férmula de area implica numa mudanca

de dimensdo. Isso é uma coisa sofisticadissima e que vocé€ passa em brancas nuvens e depois
128



se estranha que o aluno tenha problema e confunda drea com perimetro. Entdo, tem um monte
de questdes desse tipo imbricadas na geometria. O professor ensinava os campos numéricos e
ensinava dlgebra, mas a geometria, ele ndo ensinava na época.

O problema era que a formacdo do professor em geometria era muito ruim. Hoje em
dia, precisaria pensar um pouco para fazer avaliagdes. Nao sei, existem escolas que estdo
preocupadas com isso, propondo outras coisas, entdo, a licenciatura tem pensado no assunto
seriamente. E eu acho que a gente tem um papel importante de deflagradores dessas questdes.
Até pensando assim na importancia da Dulce Onaga, enquanto autora de livro didético, da
Regina (Pavanello) enquanto trabalhando na CENP. De olhar e dizer: “Espera ai, a relagdo
plano e espaco € de outra natureza, ndo € por ai. A gente ndo comecga de ponto, reta e plano,
que sdo entes muito abstratos”.

Eu acho que com relacdo a essa questdo, que ainda permanece, mas que ji estdo
reformuladas em muitos livros didéticos, a gente teve um papel importante em termos de
discutir isso no meio dos professores, que, de alguma forma foram tendo alguma liderancga. Eu
acho que nio fomos sé nés, foi todo um movimento que foi deflagrado no pais inteiro, mas eu
acho que a gente teve uma importancia grande nesse sentido do tratamento da geometria, que
foi sendo dado posteriormente e que, atualmente, ndo passa pela cabeca de ninguém mais

escrever um livro e achar que vai ser valorizado se ele puser geometria no ultimo capitulo.

E mesmo trabalhando so com a geometria, essa idéia de multiplicadores e essa idéia de
trabalho em grupo nas escolas, em algum momento, influenciou os professores sobre os

outros conteudos?

Eu ndo tenho muita certeza, isso a gente precisaria olhar os relatérios, mas eu me
lembro que nesse curso em que a gente chamou a Sandra Zikia, que ji era o curso de
formacg@o de multiplicadores, o Bigode ja falou um pouquinho de dlgebra, mas eu ndo me

lembro se a gente ja teve como retorno alguns projetos sem ser com a geometria.

Um iiltimo projeto do CEM foi sobre Resolucdo de Problemas. Vocé esteve nesse?

Eu acho que nesse eu ja ndo estava mais. Eu acho que foi o ultimo projeto coletivo,
mas eu nao sei se eu estava nao. Vocé sabe que eu ndo tenho certeza, mas eu acho que eu ja

estava fazendo doutorado e que ai eu j4 tinha me afastado.

Vocé falou de alguns interlocutores: o Dienes, o Claude... Teriam outros?
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Nao, o Dienes nunca foi interlocutor do grupo. Ele foi (interlocutor) de alguns
integrantes bem na origem do grupo. Nem no Momento ji nio era mais. Algumas pessoas,
umas mais fortemente, outras menos, j tinham feito toda uma critica ao trabalho do Dienes e
esse trabalho muito estruturalista dele ja tinha sido abandonado... No grupo Momento ja tinha
sido abandonado.

Como a gente ndo tinha nenhuma estrutura (institucional), entdo a gente ndo conseguia
outros interlocutores. Até porque o Claude vinha por conta prépria. Ah, ndo! Teve sim!
Gente! O Gerald Vergnaud! Ele veio para o Brasil acho que trazido por Porto Alegre (RS) e
daf a Esther Grossi, como tinha um contato muito forte com a gente, disse que ele estava com
passagem paga para ir para Porto Alegre e acho que passaria na Bahia ou Pernambuco. Ento,
nés trouxemos, via CEM, o Gerald Vergnaud para Sdo Paulo. Eu me lembro até hoje, meu
marido estava desempregado e ficou pajeando a mulher dele, enquanto ele ficou trabalhando
para a gente, dando um curso no Madre Alix. Eu nio lembro de onde, mas a gente tirou verba
via esse projeto... NOs nao tinhamos outra fonte. Eu me lembro que a gente até acabou
cobrando de algumas pessoas. Sabe aquela histéria: se ndo era sécio e ndo era professor? ...
Sabe aquelas coisas? Porque a gente tinha que alojar o homem. A passagem a gente nfo tinha
pagado. O Claude sempre vinha e ficava na casa da Anna Franchi, da Lucilia, na minha casa...
Ele vinha com verba do Canadd para passagem e a gente o alojava na casa da gente, com a
maior tranqiiilidade. Ele é uma pessoa muito simples, muito adordvel. Mas o Vergnaud, a
gente ndo conhecia, ele vinha com a mulher e a gente tinha que aloja-lo em algum lugar, num
hotel. Na@o podia aloja-lo na casa da gente, naquela intimidade que é vocé ter um héspede em
casa. Afinal de contas, ndo tinha ninguém que morasse assim numa casa que dispusesse de
uma suite. Além de tudo, ter um marido que aceitasse. Quer dizer, eu e a Lucilia tinhamos
maridos que aceitavam e a Anna Franchi era solteira, mas morava num apartamento pequeno
e ndo cabia o Gerald Vergnaud com a mulher dele.

Entido, ele veio, nds traduzimos um texto dele, publicamos no boletim do CEM, mas
ndo sei se ele se constituiu num interlocutor. A gente leu coisas, ele veio, fez palestras. Ele era
uma pessoa muito amarrada a pesquisa de gé€nero francesa e a gente estava, de alguma forma,
inaugurando essa pesquisa da prética. Sabe essa perspectiva que agora acho que todos ndés
trabalhamos? Todos, ndo sei, mas nds estivamos meio que inaugurando essa perspectiva de
trabalhar com a pesquisa da pratica, da situacfo natural da sala de aula.

Eu trabalho assim, a Arlete (de Jesus Brito) ndo, a Arlete trabalha com histéria da
matematica na pesquisa dela, mas a Anna Franchi trabalhou uma coisa bem semelhante, o

Bigode trabalha com isso no doutorado dele, a Lucilia (Bechara) fez doutorado naquela época
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e era um pouco diferente, mas a Célia (Pimenta) trabalhou com isso no mestrado dela, o Paulo
(Neves) ndo, o Paulo fez um estudo mais epistemoldgico e histérico, mas, de qualquer jeito, a
gente estava inaugurando um tipo de pesquisa da pratica, da situac@o natural da prética de sala
de aula, que é completamente diferente da pesquisa psicolégica que o Vergnaud faz. Tinha
uma inspiracdo tedrica que contribuiu muito com o trabalho da gente, mas acho que foi sé
isso.

Meu interlocutor mais em termos de formacdo de professores mesmo foi o Claude e eu
ndo sei direito como € que o Bigode e o Paulo trabalharam no projeto de resolucdo de
problemas, mas o Claude também tinha um projeto de resolucio de problemas.

Mas eu ndo me lembro de outros. E ai que entra uma coisa engracada porque nés nio
temos brasileiros que tenham interferido no grupo porque, vamos dizer, sem falsa modéstia,
os intelectuais que estavam ld presentes, independente de estarem tomando o caminho
académico, como a Anna Franchi, a Regina (Pavanello), mesmo o Bigode, eu a Anna Regina,
a Arlete... eram todos intelectuais buscando um aprofundamento. Af a gente fazia leituras e

meio que um servia como um interlocutor do outro.

E as leituras?

Pois é. Me lembro, no grupo Momento, por exemplo, de um texto que eu uso até hoje
com os meus alunos e que fazia uma critica a0 material manipulativo”. A Elenisa T. Curti
que traduziu e a Maria do Carmo (Domite) reviu a tradug@o. Foi um texto que a gente traduziu
porque era interessante como critica ao material manipulativo. Eu nunca mais vi um tdo bom.
Entdo, a gente cacava coisas, trazia. Um achava nao sei aonde, outro também. Eu ndo me
lembro de outros textos. Agora, eu acho que a gente leu muitos textos do Vergnaud, uns
textos do INRP da literatura francesa, até porque eu e a Anna Franchi trabalhamos bem com
francés.

O Claude escreveu muito pouco, entdo, a gente acabava ndo lendo coisas sobre
geometria porque o Claude ndo escrevia e eu acho que depois as leituras acabaram sendo
esparcas e cada um fazia as suas. A gente se reunia por razdes operacionais, para montar
cursos. Eu me lembro que uma vez a gente tentou estudar um pouco estruturas algébricas e
daf a gente chamou um rapaz que era professor de Matemadtica da Faculdade de Economia da
PUC e tinha trabalhado comigo na Fundacdo Santo André. Mas ele chegou e comegou a por

enunciado na lousa e néo sei o que. Nao era esse o nosso caminho. E vocé sabe que existiam

5 POST, Thomas R. O papel dos materiais de manipulagdo no aprendizado de conceitos matemdticos. In:
LINDQUIST, Mary M. Selected issues in Mathematics Education, tradugio de Elenisa T. Curti. 1981
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poucos textos sobre educacio ainda naquela época, assim da Educacdo Matematica. Os textos
da CENP eram muito simples. Entdo, é ai que comeca a entrar uma interacdo realmente de a
gente meio que estar criando uma cultura de Educagdo Matemadtica, mesmo.

Acho, também, que a gente foi um dos precursores em ler o livio da Terezinha
(Nunes) Carraher, “Na vida dez, na escola zero”, que a gente circulava, mas tinha
pouquissima bibliografia. A Terezinha s6 publicava em Inglés, o primeiro livro que a
Terezinha publicou em Portugués foi esse... entdo, essas coisas estavam nascendo...

Entdo, se vocé olhar, por exemplo, a tese de mestrado da Anna Franchi vai notar que é
muito antiga. Ainda nao existia Educacdo Matematica no Brasil, quando a Anna Franchi fez o
mestrado dela na Franga. Entdo, a Educacdo Matemadtica ainda estava engatinhando. Mesmo o
Ubiratan (D’ Ambrésio) ainda era professor da Matematica aqui (na UNICAMP), Matemética
mesmo. Ele ainda nfo era esse nome mundial da Educacdao Matemadtica, da Etnomatemética,

como ele € hoje em dia.

O grupo ndo tinha contato com o Ubiratan? Nem ele, ainda na época, estava tratando

dessas coisas de Educacdao Matemdtica?

Nao, porque era uma linha, uma perspectiva muito prépria dele na época... Eu ndao me
lembro assim. A gente sabia da existéncia do Ubiratan, mas ele ainda ndo era esse educador
matematico, ele ndo era nem educador matemdtico. Acho que ele ainda estava brigando aqui
no IMEC (Instituto de Matematica, Estatistica e Computacdo) da Unicamp pelas idéias dele,
para abrir um espago para as idéias dele de educacdo matematica. Porque o Ubiratan comeca
do mundo e vem pra cd. Se a gente ndo tinha contato com ele, ndo € porque a gente nao
quisesse: € porque ele ndo era uma referéncia nacional ainda, ele era (referéncia) no mundo.
Entdo, o Claude quando vinha, queria ir para Rio Claro conversar com — porque Rio Claro
também estava comecando — o Ubiratan, ndo sei o que.

E eu acho que ai tinha uma diferenca ideolégica mesmo. Por exemplo, a referéncia em
Rio Claro era o Dante. Porque a gente tinha uma diferenga ideolégica grande com o Dante. Eu
nem me lembro muito de ter apurado isso, porque nunca foi foco de preocupacdo da gente,
mas eu me lembro que o Dante ndo ia ser nosso interlocutor... Porque o doutorado dele é de
oitenta e dois, a gente ja conhecia o trabalho do Dante e sabiamos que nosso caminho nio era

aquele...

E o que era esse caminho que ndo era o do grupo?
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Eu néo devia nem ter citado. E que agora tem uma atualiza¢do. Eu acho que é assim:
tinha uma coisa no Dante de ser muito fenomenoldgico e que a gente sabia que nosso
caminho ndo era esse. Eu diria que (nosso caminho) era mais construtivista. Acho que a gente
ndo tinha muita consciéncia disso, certo? Mas acho que o nosso caminho era mais
construtivista e menos fenomenoldgico do que o caminho do Dante. Agora, uma orientanda
minha que estd trabalhando com Resolucdo de Problemas acabou de ler o trabalho do Dante:
“Nao, porque eu fui ler o doutorado dele, ele fala umas coisas estranhas que ele ndo fala mais
no livro”. Eu falei: ”E, mas era de oitenta e dois”. Mas ele fala umas coisas de que resolucio
de problemas inibe a criatividade...

A gente achava que — essa € uma frase do Vergnaud que eu repito no meu livro e que
acho que virou estandarte do CEM — “nao é que vocé€ aprende matemadtica para resolver
problemas, vocé resolve problemas para aprender matemdtica”. Essa era uma virada que para
gente era evidente e o Vergnaud verbalizou. Ou vocé propde um problema para o aluno, para
o professor, ou ele ndo aprende matematica, ndo tem jeito. Ou ele se vé perante um problema
ou ele ndo aprende matemdtica. E claro que, dependendo da natureza do problema, da
qualidade do problema, ele aprende ou ndo, mas é nesse caminho dessa interacdo que ele
produz conhecimento, que ele aprende matematica. Entdo, quando a gente foi tomando
consciéncia dessas coisas vimos que ndo era aquele (mesmo caminho do Dante).

E af tinha algumas divergéncias, também, que j4 eram claras para a gente que era
assim: “A Universidade nfo estd com essa bola toda. Tem uma coisa que sai da sala de aula
do Ensino Médio e Fundamental que a Universidade ndo d4 conta e as pessoas que estdo so na

Universidade nao dao conta”. A gente tinha claro aquilo naquela época.

Acho que hoje também continua dessa maneira... Quer dizer, eu via na graduacdo. Vocé vé

isso acontecendo agora também?

Ah, mas tranqiiilamente. Entdo, quando eu falo assim que a gente trabalha muito com
a pesquisa em situacao natural de sala de aula é porque a gente acha que a escola € a fonte da
Educagdo Matemidtica e ndo a Universidade. E eu nido acho que essa transformacgdo estd
pronta, mas eu acho que agora o Dante vé mais isso do que naquela época. A Universidade
ainda mantém (a mesma pratica), mas naquela época era basico e assim: “A Universidade que
sabe, o professor tem que ir 14 e fazer”. E isso era indiscutivel. Entdo, isso é que é o grande
mérito da Anna Franchi porque, desse time todo, ela era a tinica que estava na Universidade e
j4 achava isso e ndo queria vinculo do nosso projeto com a universidade. Ela falou: “Nao. Na

PUC nao vai dar certo”.
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Eu acho que o grupo tem a diversidade como caracteristica e voc€ vai ver isso muito
claramente. Até com a Anna Franchi que eu tinha uma maior identidade, a gente tem
concepgdes muito diversificadas. Tem alguns pontos em comum que sdo esses principios que
eu estou te falando, mas... Se vocé quiser, vocé pode pegar o idedrio do grupo (a partir) de
nossas falas, mas eu acho que o ideério individual é muito diversificado. Mas a gente dava
conta de trabalhar com essa diversidade juntos porque eu acho que tinhamos algumas crencas
comuns.

Uma das crencas € essa: que o professor produz conhecimento, que é dessa reflexdo
que se faz e a mudanca da sala de aula é o professor que faz, ndo é ninguém que diz para ele
como ele tem que fazer. E eu acho que esse era o fato mantido e defendido pelo grupo porque
todo mundo tinha sido professor de sala de aula. Vocé nao pega ninguém daqui [lista dos
integrantes do CEM até o ano de 1991], daqui [dos integrantes admitidos em 1995] nio sei,
mas daqui [1991] vocé ndo pega ninguém que ndo tenha sido professor de sala de aula mesmo
de Ensino Médio e Fundamental. Entdo, essas pessoas sabiam que ndo adianta dizer o que
vocé tem que fazer, porque vocé ndo vai fazer, vocé vai fazer o que vocé acredita. Vocé pode
até concordar comigo se eu tiver boa autoridade com vocg, inclusive autoridade intelectual,
mas vocé vai fazer o que vocé acredita. E isso eu acho que era uma crenga comum, eu acho
que permanece no idedrio de todo mundo e que mantém um grupo tdo diverso trabalhando
juntos, com seus amores, afetos e grandes discussdes e grandes brigas...

Entdo, tinham alguns pontos comuns e o que é o mais engracado é que eram
profissionais, ndo eram econdmicos. Quando os pontos comuns deixaram totalmente de ser
econdmicos, de ndo termos nenhum vinculo econdémico, acho que o grupo ndo se sustentou
mais. Eu acho que € isso. Eu nfo sei, eu ndo acompanhei o ultimo projeto que o Bigode tocou,
mas nés ndo demos conta de montar uma estrutura. Eu acho que ia cristalizar se a gente
tivesse montado, mas isso ndo d4 para saber como seria. Concretamente € isso.

E tomando consciéncia agora... E € engracado, porque a Anna Franchi foi da minha
banca de concurso aqui na UNICAMP e ela me cobrou o trabalho do CEM na hora em que eu
apresentei a minha aula didatica. Porque caiu o tema Anélise Combinatoria e eu falei, dentro
desses momentos, do meu encontro com a Analise Combinatoria e nao falei do CEM. E de
repente eu me dei conta que, realmente, Andlise Combinatdria ndo tinha nada a ver, mas no
meu memorial eu tinha valorizado pouco o CEM. Porque quando ela levantou essa questao,
ela levantou na prova didatica, mas levantou com relagdo ao memorial e ela tem razdo, eu
acho que é um buraco naquele memorial. Acho que agora eu ndo faria a mesma coisa se
fizesse outro. E agora falando com vocé até tomo consciéncia, quer dizer, tinha umas coisas

inovadoras do CEM que a gente levantava como bandeira nas maiores discussdes...
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E porque que vocé ndo colocou, Dione? O que vocé colocou no memorial? Porque

memorial a gente conta da carreira e tal...

Nao € que eu ndo coloquei o CEM, mas nédo valorizei o CEM. O CEM foi uma época
da minha vida em que eu me fundamentei teoricamente pouco. Agora olhando para tréds, eu
falo: “Porque serd que eu me fundamentei tdo pouco naquela época?”. Eu acho que tinha uma
perspectiva mais de fazer coisas e de fazer o que tinha para fazer e eu me fundamentei em
funcdo do doutorado, mas dai ndo era o coletivo do CEM. O mestrado também ndo era o
coletivo, mas o mestrado eu j4 tinha feito, eu acabei o mestrado em oitenta e nove e o trabalho
foi com concepcdes de matemdtica, entdo ndo tinha uma relacio direta com a prética. O
grupo, ndo tinha (fundamentagdo tedrica). Ai entra uma coisa que, isso a Academia ¢é
horrorosa, porque ela te cobra uma fundamentacio tedrica e quando eu pus (o CEM no
memorial), eu ndo conseguia justificar teoricamente.

Hoje eu poderia justificar, mas ai tem uma outra coisa, também, que naquela época —
porque eu fiz esse concurso em noventa € nove - eu ndo tinha claro, por exemplo, como olhar
para a ‘memdria’. Porque a Conceicdo (Maria da Conceicdo F. R. Fonseca) de Belo
Horizonte, que foi minha orientanda (de doutorado), ela ndo tinha trabalhado ainda sobre
‘memoria’. Naquela época, eu achei que eu ndo agiientava, eu ndo conseguia segurar a
importancia do CEM teoricamente. Agora, olhando, eu consigo ver com as leituras de agora...
Nas leituras sobre memoria é (que se vé) como o passado é uma reconstrugao que vocé faz
hoje, certo? Que vocé estd sempre reconstruindo os fatos. Mas, naquele tempo a minha
perspectiva de memoria e de memorial ndo era essa. Eu precisava justificar minhas
transformacdes tedricas e eu acho que um memorial ndo é s6 um texto sobre um percurso
profissional, mas sobre reflexdo tedérica, que vocé vai fazendo e se transformando... O
trabalho do Cem era baseado em crencas minhas que foram se fundamentando com o tempo e
eu ndo tive consciéncia quando escrevi meu memorial.

Eu via o memorial daquele jeito em que vocé tem que fazer marcos tedricos. Talvez,
se eu fosse um outro tipo de profissional eu nido precisasse desses marcos tedricos tao
presentes. Mas agora, que eu sou uma profissional, eu sou pesquisadora, pesquisador tem que
ter marco teérico. Af ndo tem jeito, ele pode ser flexivel... Eu acho os meus bem dindmicos,
vamos dizer, porque foram transformados com o decorrer dos anos, mas eu acho que vocé
precisa ter marcos tedricos € ndo sdo sé marcos pragmdticos, porque vocé€ pode perguntar:

“Nao, mas na minha concepcdo a idéia de prética ¢ sempre carregada de teoria.” Aquelas
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coisas que vocé faz s6 pragmaticamente, vocé€ precisa olhar para elas com cautela. Nunca
achei que o CEM foi uma coisa pragmaética, mas eu ndo tinha claro um marco tedrico.

Entdo, vocé me perguntou dos interlocutores, eu acho que o Claude foi um interlocutor
veio e deu cursos pra gente numa perspectiva interessante, mas eu nio sei se o Claude fez
teoria porque o Claude escreveu muito pouco na vida dele. E o Vergnaud possui uma teoria
interessante e acho que foi um interlocutor que influenciou a gente, mas eu ndo diria que a
pesquisa adveio dele, nem a da Anna Franchi de doutorado (a de mestrado sim porque foi ele

que orientou).

E como vocé vé isso? Quer dizer, as pessoas estavam no CEM, trabalhando com geometria,
mas na hora de fazer o doutorado ou o mestrado ndo fizeram pesquisa relacionada aos

trabalhos do CEM. Por qué?

Regina (Pavanello) fez. Eu acho que eu tinha uma visdo ainda pragmatica do trabalho
do CEM. E engracado isso, ndo é? Agora, quanto ao contedido da geometria, ndo. Nunca tive
visdo do ensino de geometria como uma coisa pragmadtica. Tanto que estd até aqui o livro que
eu publiquei com a Arlete (de Jesus Brito) sobre geometria. A geometria € um contetido muito
importante. Acho que af entra numa outra discussio sobre o papel da geometria na Educacdo
Matematica e ndo € isso.

Tinha uma coisa que, para mim, era muito clara: eu tinha achado a minha pesquisa de
mestrado muito tedrica. Entdo, no doutorado, eu queria ir para um trabalho de sala de aula.
Isso era uma coisa. Tinha algumas idéias de sala de aula, de formagdo de professores, de
professor de 1* a 4%, de nivel médio, que foi 0 meu projeto inicial, pelo qual foi aceito aqui.
Mas eu estava lendo Vigotsky — fazia a leitura sozinha, nem me lembro direito como € que eu
resolvi estudar Vigotsky — e ai me veio uma grande questdo sobre educacdo de jovens e
adultos a partir dessas leituras. Foi quase que uma relagdo ideoldgica, quer dizer, se era
interessante ir para a sala de aula, tentei, até pensei em ir para a sala de aula de 1* a 4", mas
achei que ja tinham vdrias pesquisas a respeito e ai resolvi trabalhar com jovens e adultos.
Nesse viés, acho que tinha um pouco de discussio, alguns questionamentos com o trabalho da
Terezinha (Nunes) — quer dizer, essa coisa de provar que pobre pensa, espera ai, também nao
é isso — e ai, entdo, vamos ver qual é o caminho: achar que o trabalho de etnomatemaética ndo
¢ tdo facilmente transportdvel para a sala de aula e mais, que o adulto urbano é completamente
diferente do adulto que vive em comunidades — vamos dizer, culturalmente mais preservadas,
vamos pensar no indio. Foi nesse meio de campo que eu resolvi fazer meu doutorado. Entdo,

foi uma decisdo completamente independente, paralela.
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Pois é. E como que 0 CEM teve influéncia em suas atividades paralelas?

E engracado, ndo é? Eu deixei a escola de ensino fundamental que eu trabalhava, onde
eu fazia a programacio de drea de matematica. Eu disse: “Nao, vou me dedicar a Educacdo
Matemdtica, mesmo”. Porque 14 fazia uns trabalhos de dire¢do, um pouco independente, um
pouco fora da drea de educacdo matemdtica. “Eu vou trabalhar com a educagdo matemdtica”.
Entdo, foi em oitenta e quatro mesmo, mas era meio paralelo. Na minha cabeca era assim:

uma coisa era o estudo académico, outra coisa as coisas pragmadticas e tocar o CEM.

O CEM era voltado para a escola, enquanto que os estudos académicos, ndo. Vocé ndo via

relacdo?

Nio, eu ndo acho que eu tinha essa clareza ndo. Eu voltei, sentei e resolvi ser aluna
aqui (na UNICAMP). Entéo, sentei e me senti muito feliz sendo aluna. Entdo, sendo aluna eu
ndo tinha grandes problemas de o que eu vou fazer com isso. Aqui eu sou aluna e eu vou
passar meu tempo estudando. Tanto que as pessoas achavam assim, que eu era brilhante
porque eu estudava um tempao. Dava aula numa universidade de Sao Paulo, numa faculdade
de Sao Paulo. Ainda se pagavam muito bem nas universidades privadas, era uma coisa que eu
mantinha meio que para ter uma remuneragdo, ai consegui uma bolsa. Entdo, era assim, eu

estudava aqui, aqui eu vinha para estudar. Entdo, era meio separado mesmo na minha cabega.

E ao contrdrio, havia influéncia dessas atividades paralelas sobre as suas atividades no

CEM? O que vocé levava para o CEM?

Nao, eu acho que eu acabava ndo levando. Até porque o CEM também ndo estava no
momento de se preocupar com concepcdes de matemdtica, que era o meu trabalho de
mestrado. Eu enganchei meio que o mestrado, acabei o mestrado em oitenta e nove e eu ja
tinha sido aceita no doutorado. Entdo, para mim, era uma coisa muito separada. Tinha alguma
relacdo porque, por exemplo, a Anna Regina (Lanner de Moura) trabalhava no Experimental
da Lapa e as minhas entrevistas foram no Experimental da Lapa, na Escola Vera Cruz da
Lucilia (Bechara) e numa outra escola mais usual da rede, porque tinha que ser professores de
3" série. Isso foi no mestrado. Entdo, era um outro tipo de preocupacdo, era um estudo mais
relacionado a filosofia da matemdtica, a relagdo com a escola era muito indireta, a relacdo
com a sala de aula era muito indireta. Entdo, eu acho que foi paralela mesmo. Eu tive uma

coisa paralela em relagdao ao CEM.
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S6 para a gente pontuar. Quais eram, para vocé, os objetivos do grupo? Vocé falou e acho

que tocou vdrias vezes, mas como vocé pontuaria os objetivos do CEM?

Eu acho que o compromisso com a transformacgdo. Acho que tinha uma coisa meio
implicita, acho que nunca foi explicita, que era um compromisso que todo mundo tinha com
uma transformacgdo de sala de aula. Meio que se transformou num compromisso politico na
hora em que a gente montou o CEM, porque ai a gente tinha uma verba publica que precisava
ser transformada num real trabalho de sala de aula da escola publica. Entdo, eu acho que esse
compromisso acabou se transformando num objetivo que nos levava as reflexdes que a gente

fazia em cima da avaliacdo dos projetos que a gente vinha desenvolvendo. Entdo, esse era um.

Entdo a institucionalizacdo do grupo influenciou nas atividades que passaram a existir?

Isso. E na avaliacdo mais radical, porque se voc€ vai dar um curso qualquer tem
alguma importancia, mas a hora que a gente, enquanto grupo que tinha isso como ponto em
comum, comeca a receber uma verba oficial, a gente, enquanto grupo, tem esse compromisso.
Porque uma coisa ¢ avaliar o meu curso: “Essa atividade aqui ndo deu certo. Abandono essa
atividade e vou fazer essa”. Isso € uma coisa. Outra coisa € a gente, enquanto grupo, elaborar
um curso, receber uma verba com este compromisso. Entdo, a gente tem que considerar que
ndo € rever s6 a minha vida, tem que rever a institui¢do na qual eu estou inserida.

Este objetivo — de levar as verbas publicas para as salas de aula de Matemética da
Escola Publica — é o tnico que me lembro como comum, ou seja, fazer com que as verbas
repercutissem em mudancas nas praticas pedagégicas daquelas aulas. Teria que olhar a ata de
fundacdo e as do Momento para lembrar os outros.

Tenho muito presente que o grupo ndo queria que houvesse uma utilizacdo dos
projetos para promocdo pessoal de cada membro, mas isso ndo é um objetivo, € um “contra-

objetivo”, se é que existe isso.

E para a gente finalizar, o que vocé diria que é a marca do grupo? O que fez do grupo um

grupo em Educacdo Matemdtica?

Dificil... E dificil para eu olhar...

Seria essa idéia de (professor) multiplicador que vocé falou?
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Eu ndo sei nem se, de inicio, a gente tinha a idéia de professor multiplicador tdo
presente... Foi a prépria dindmica do trabalho, esta avaliagdo e este compromisso com
transformacdo que foi criando essa coisa que virou uma marca do grupo. Entdo, eu ndo acho
que o grupo ja tivesse uma marca de cara, porque nds éramos tao diversos que ela acabou
sendo uma marca construida e nao dada ali, a priori, sabe? Construimos juntos a esse processo
de avaliacdo dos cursos, de olhar o que a gente faz com essa verba ptiblica e até nas proprias
discussdes com o MEC. Af a gente via que o nosso trabalho tinha coisas muito interessantes
que a gente tinha que tocar, que reafirmava umas crencgas nossas, que nos levava a esta coisa
meio pouco profissional que a gente tinha que tocar nas horas vagas, sem uma coisa de uma
volta imediata e econdmica para os elementos do grupo. Entdo, ganhava-se algumas aulas que
vocé desse, em alguns cursos que vocé desse, mas vocé ndo tinha uma verba para administrar
o grupo. A gente ndo tinha para as reunides, para nada disso a gente tinha dinheiro. E quem,
por algum momento, ndo podia estar dando curso porque estava sobrecarregado de trabalho
nas outras instituigdes — acho que aconteceu isso com a Anna Franchi — ndo ganhava nada do
grupo. Escrevia, fazia, ajudava na publicacdo, fazia o escambal e ndo tinha nenhum retorno
econdmico.

Entdo, de acordo com esse caminho, eu ndo posso dizer que essa coisa do
multiplicador era uma marca do grupo. Ele foi se caracterizando, foi reunindo o grupo e, a
partir desse compromisso, virou uma marca. Tanto que as pessoas que iam aderindo vinham

com o seu compromisso pessoal, ndo € uma coisa que vocé vai aderir a um projeto desse tipo.

Certo. A ndo ser a necessidade que vocés tiveram de mudar o nome do grupo, que de SEM
passou a ser CEM, o grupo sofreu alguma outra influéncia por conta da fundagdo da

SBEM (Sociedade Brasileira de Educagcdo Matemdtica)?

Nao. Eu acho que mais ao contrario, quer dizer, nds — eu, o Bigode, a Anna Franchi, a
Regina Pavanello, influenciamos fortemente, a Ver6nica ndo muito - tivemos uma
participagdo grande, a Lucilia (Bechara) também, na SBEM. Porque a SBEM ¢é uma
sociedade cientifica, nds ndo éramos uma sociedade cientifica, a gente se chamava sociedade
porque se chamava, mas nés nio éramos uma sociedade cientifica, a gente estava mais para
um caminho de uma ONG mesmo, que naquela época ndo chamava isso, mas, seja como for,
foi ao contrario. Eu acho que nés acabamos, de alguma forma, participando da formagdo da
SBEM. Nio enquanto CEM, enquanto bloco, porque quando nio tinha uma marca, a nao ser
essa que era de trabalho, ndo da para dizer que o bloco do CEM apareceu na SBEM. Nio, eu

acho que alguns integrantes do CEM participaram da fundacdo da SBEM e do
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desenvolvimento da SBEM. Por exemplo, eu acho que a participagdo do Bigode, sem duvida,

foi fundamental na formagcao da SBEM. A minha, da Anna Franchi foi mais relativa.

Certo. E, considerando tudo isso que vocé falou, vocé veria o grupo, mesmo depois de todos

o0s projetos, como um grupo de pesquisa? Ou ndo?

Eu ndo caracterizaria como grupo de pesquisa porque ele ndo tinha intencdo. Talvez,
ele tivesse feito algumas pesquisas num sentido mais amplo, mas era um grupo de ensino.
Sabe? Era um grupo dedicado a formacgdo de professores. A gente fez alguns trabalhos de
pesquisa, algumas reflexdes que podem se configurar com os primdrdios de pesquisa, numa
outra perspectiva que ainda ndo existia na época, mas eu acho que faltou sistematizacio para a

gente.

E porque ndo era pesquisa? Por causa da fundamentacdo que vocé falou?

N3o sei se era s6 por causa da fundamentacao tedrica, porque fundamentacgao tedrica, a
hora que vocé sente necessidade de sistematizar vocé vai atrds. A gente ndo tinha muita
necessidade de sistematizagdo, porque ndo houve demanda daqueles compromissos todos que

a gente tinha.

Mesmo para as publicacoes dos Cadernos?

Pois é. Se vocé olhar, alguns textos que possuem sistematiza¢des bem fortes, sdo
sistematizacOes de ensino ainda. Ainda sdo um pouco, eu chamaria de ingénuas, enquanto
sistematizacdo. E daf falta a fundamentagdo tedrica, ndo porque a gente ndao pudesse procurar,
porque a Regina (Pavanello) estava fazendo a tese dela, eu estava fazendo a minha, o Paulo
(Neves) estava fazendo a dissertacdo dele, quer dizer, a gente teria como procurar, mas eu
acho que a gente ndo transformou como objetivo do grupo fazer uma sistematizacdo ao nivel
de pesquisa. Acho até que pelo momento da Educagdo Matemdtica naquela época, acho que
isso também é um agravante, um fator determinante nas necessidades do grupo. A gente
achava que se colocasse os textos em formatos muito académicos, irfamos nos afastar do
professor. E porque a gente meio que tinha uma coisa de se contrapor a universidade, a essa
pesquisa académica com esse formato, que era o formato que se tinha, ji tinha na faculdade
de Educacdo, mas que ainda ndo tinha chegado na Educagdo Matemdtica brasileira, vamos

chamar assim. J4 tinha em alguns paises do mundo, mas era ainda uma coisa muito insipiente
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no Brasil. Isso de um lado, por outro lado, se vocé pega algumas teses e dissertacdes da época
e compara com os relatérios do CEM, vocé vai ver que tem pouca diferenca. Sabe? Por causa
dos retornos que a gente dava para a CAPES, nas andlises que a gente fazia. Agora, eram
umas andlises apressadas, a gente ndo investia muito tempo nesse tipo de andlise de registro,
de sistematizacgao.

Entdo, se vocé pega algumas dissertagdes que sdo muito préximas de Relatos de
Experiéncia, isso daria o que, um levantamento bem amplo. Vocé€ pega os relatérios do CEM,
¢ meio por ai. Menos organizados porque era uma diversidade muito grande de pessoas
envolvidas naquelas sistematizagdes dos relatérios. Sabe uma coisa de vocé contar muito das
experiéncias, valorizar muito o acerto? Atribuir os insucessos as causas externas, ao préprio
desenvolvimento do projeto. Sabe? Essas coisas que, atualmente, eu olho como um relato de
experiéncia. Se algum orientando meu quer fazer, nem na iniciag¢do cientifica eu vejo mais,
mas se vocé pega algumas dissertagdes da época e mesmo teses, vOc€ vai ver essas marcas.
Mas ainda ndo posso configurar com a concepcao de pesquisa em Educacdo Matemética que a
gente tem hoje.

Algumas pessoas tinham a inten¢c@o de ndo fazer pesquisa, também, porque achavam
que isso nos afastaria do professor. Acho que, no grupo, a gente nunca se desentendeu por nao
termos feito alguns embates. Ndo que a gente ndo tenha tido embates, mas tinham algumas
pessoas fortemente contrdrias a uma sistematizacdo, vamos dizer, a uma proposta de
sistematizacdo a priori, mais referendada, que ndo fosse essa coisa mais rica de relatos de

experiéncia.

Para a gente finalizar, o que vocé tem a dizer sobre o (tempo) presente do CEM? Porque o
Bigode anda dizendo que mandou e-mail para o grupo com a intengdo de retomar. O que

vocé diria de sua parte?

Pois é. Af é uma coisa interessante. Vocé sabe que eu acho que eu tenho sérias
restricdes a ONG, atualmente. Embora eu reconheca que tem ONG que fazem um trabalho
importantissimo, mas eu tenho restrigdes e tinha ja depois que eu comecei o trabalho com a
educacdo de jovens e adultos. Porque essa coisa de vocé€ ndo ter nenhum controle publico...
Quando € publico vocé obriga uma certa transparéncia. Ndo que as pessoas ndo facam
falcatruas, ndo € nada disso. Nao estou defendendo a empresa privada. Acontece, que eu acho
que a saida no € a ONG porque nela vocé ndo tem bons instrumentos do controle. A verba

publica € privatizada nos 6rgdos estatais porque estd ruim o instrumento de controle, nao é
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porque ndo deva ser estatizada. E eu acho que educagdo, por exemplo, ¢ uma coisa que sim,

tem que ser, é obrigacdo do Estado...

Mas o grupo, apesar de ser uma ONG, ele trabalhava com projetos estatais.

Pois é, mas é que a gente, de alguma forma, burlava. Tanto que quando a USP
comecgou a interferir muito fortemente a gente ficou altamente incomodado. A riqueza do
grupo eu acho que é uma coisa que eu acho complicada. Porque que a Universidade, por
exemplo, atualmente ndo assume esse papel de lideranca, de trazer as experiéncias dos
professores? Vocé tem essa possibilidade, ndo se faz. Teria que ter as instituicdes e as
institui¢des publicas... E af toda vez que as pessoas falassem: “Mas tem as PUC”. Falasse:
“PUC ¢ outra coisa, depois a gente discute”. Mas, eu acho que tem que ser institui¢des e
instituicdes publicas. Ndo acho que é esse o caminho que se estd fazendo. Nao acho que é
para isso que caminha as instituicdes publicas. As instituicdes puiblicas devem acabar com a
pesquisa em Educagdo... Mas isso € uma outra questdo, que eu vou discutir em outra
instancia.

Embora tenha sido um projeto muito interessante, em que demos conta de coisas muito
interessantes, eu acho que, naquela época, estava se comecando a falar em anistia. Se a gente
ndo fosse uma ONG, a gente ia ter sido atrelado a uma Eda Coutinho Barbosa. E como foi o
comec¢o da SBEM, né? Que virou uma coisa que eu acho muito constrangedora. No ENEM 14
do Rio (de Janeiro, VI ENEM) foi que a Tania Campos comecou com uma imagem “a la Eda
Coutinho Barbosa”, que ¢ uma pessoa notoriamente complicada em termos éticos e com
gerenciamento a verba publica. Mas eu acho que se a gente ndo tivesse entrado nesse rolo, a
gente no teria feito o que a gente fez de interessante e de rico. Mas eu ndo sei se eu retomaria
atualmente. Eu acho que a gente, enquanto docente, ndo estd dando conta. Ai € uma outra
discussdo. Isso tem que ser feito e incorporado na universidade, por exemplo, pessoas como o
Bigode, pessoas nesses projetos, pessoas que ddo conta dessa, vamos chamar um termo bem
marxista, dessa praxis, de aprofundar teoricamente e voltar e discutir e voltar e transformar
sua prética. Nao € fechar as vagas e essas pessoas ndo poderem ser incorporadas. Em Sao
Paulo, por exemplo, atualmente, vocé tem um ‘mundarel’ de educadores matematicos. Abre
um concurso e aparece um ‘mundarel’. Mas, isso é um lado, por outro lado, tem Natal, tem
Rio Grande do Norte, tem uma doutoranda nossa que quase foi para o Maranhdo, se o
concurso ndo tivesse sido anulado. A gente tem para onde ir, sabe? Entdo, por outro lado, eu
acho que existe e que a saida € a universidade publica mesmo. Nao dando crédito a essa

universidade publica que estd ai do jeito que estd, nem caminhando para isso, mas eu nao
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posso desacreditar do projeto que eu tenho que fazer aqui dentro. Se eu pudesse, eu faria. Eu
ndo acho que eu fagca. Eu estou muito afastada da sala de aula — do ensino fundamental e
médio — e isso € uma coisa que me deixa muito incomodada.

Tenho um monte de planos, ndo sei se vou conseguir dar conta de algum. De atrelar
estagio, de atrelar... Entdo, eu for¢o a barra para os meus orientandos de inicia¢do cientifica
irem para a sala de aula da escola publica. Vo de alguma forma. A gente estd até pensando
num boletim. Mas seja como for, essas coisas tém que ser feitas aqui. Infelizmente, eu acho
que o CEM € uma instituicio do passado, com todo o encantamento que eu tenho pelo
trabalho do CEM. Naquela época, eu acho que a Educacdio Matemadtica nio tinha se
desenvolvido como ela se desenvolveu agora. Eu acho que essa possibilidade (da universidade
dever tomar frente) sempre existiu, a Educacdo Matematica é que nao tinha se desenvolvido
tanto. Infelizmente, ela se desenvolveu numa pesquisa com um formato muito académico.
Mesmo a SBEM, eu acho que ela ainda é muito académica.

Foi por conta do meu doutorado que me absorveu muito, escrever a ferro e fogo, eu
fiquei muito afastada de eventos, ndo sei o que, e fui a um evento em Blumenau, nio sei, ndo
me lembro. Eu me lembro que eu sentei, olhei para uma mesa redonda e falei: “Gente, essas
pessoas estdo discutindo primeiro mundo. Ndo é possivel”. Eu que vinha da educacdo de
jovens e adultos falei: “Gente, essas discussdes sdo plenamente importantes no primeiro
mundo. Nao € possivel, eu estou em outro lugar”. Entdo, eu descobri que o caminho da SBEM
foi muito de se afastar da sala de aula, seja 14 por que caminhos foram. Eu acho que um deles
foi da valorizacdo dos mestrados e doutorados fora do pais. Supervalorizagdo que a CAPES,
CNPq (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico), FAPESP fazem
dessas coisas. Essa supervalorizag@o, incorporada por uma série de outras instituicdes e que
mesmo atrelada a uma sala de aula, € uma sala de aula que ndo € a nossa. E quanto a isso, a
sala de aula é, realmente, um espaco sdcio-cultural muito préprio. Cada uma com o seu sdcio-
cultural. Entao, quando vocé fala assim, ndo € que naquela época a Educagdo Matemdtica nem
existia, a gente tinha os primérdios, umas coisas interessantes para fazer, que nao dava para
fazer dentro da universidade porque a universidade ndo tinha esse espaco da Educacdo
Matematica. Mas o espaco que a Educacdo Matemadtica abriu na Universidade também ndo é
aquele que nés almejdvamos no CEM, mas eu acho que deveria estar aqui, na Universidade
Puablica. Ndo s6 as pesquisas deveriam se dedicar mais as questdes da sala de aula, mas,
também, a interagdo da Universidade com a Escola Basica Publica deveria ser de outra
natureza, de trabalhar mais com projetos envolvendo os professores da Escola Bdsica e da
Universidade. Sei que héd algumas iniciativas nesse sentido, mas ainda sdo muito timidas e

nem sempre valorizadas academicamente.
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FRAGMENTO VI

Das interlocucoes com que se tece uma historia

*

Apesar de ter sido citada como integrante do CEM em quase todas as entrevistas até
entdo realizadas, Lucilia Bechara Sanchez se afirma, mais propriamente, como uma
consultora do grupo. A importancia dessa interlocucdo com o grupo (que se manifesta em
suas falas e nas referéncias feitas a ela pelos membros do CEM) fica claramente manifestada
na entrevista que realizamos no dia 12 de junho de 2004.

Alta, magra, cabelos de um castanho claro, muito elegante, Lucilia é filha de
imigrantes libaneses, o pai comerciante e a mae dona de casa. Seu jeito jovial, articulado e
agil impede que percebamos seus sessenta e nove anos, muitos deles dedicados a Educacio.
Nasceu em Braganga Paulista, onde estudou em escola particular catdlica e feminina e fez o
Cientifico em escola ptblica. Graduou-se em Matemdtica pela Universidade Catdlica de
Campinas e reside em Sdo Paulo desde 1960. Mestre pela FE-USP e doutora pela FE-
UNICAMP, diz ter sido levada naturalmente a ser professora, pois na época poucas eram as
opcdes para as mulheres. No meio do caminho pensou em Arquitetura, mas optou pela
Educacdo principalmente depois de seu envolvimento com o Colégio Vocacional de Sdo
Paulo. Foi professora de Ginésio e Cientifico em escola piiblica e professora de Algebra e
Fundamentos em faculdades particulares. E casada ha quarenta anos com um professor de
Educacao Fisica, com o qual teve quatro filhos (dois homens e duas mulheres).

O contato com Lucilia foi muito rdpido e simples, via Internet: verificou o melhor dia
em sua agenda e marcamos a entrevista para o periodo da tarde, quando estaria na sede do
colégio do qual € diretora pedagédgica. Nos encontramos em sua sala e conversamos por uma
hora e meia. Dizendo ser muito bom sentir-se fazendo histéria, lamentou ndo ter tido tempo

de preparar-se para a entrevista.



Lucilia Bechara Sanchez

Vivem em nos inlimeros; se penso ou sinto, ignoro quem é que pensa
ou sente. Sou somente o lugar onde se sente ou pensa.

/.../ Existo todavia indiferente a todos.Fago-os calar: eu falo.
(Ficcoes do Interlidio/ Odes de Ricardo Reis — Fernando Pessoa)

Antes de mais nada, quero dizer que estou feliz por poder falar desses movimentos de
educacdo matematica, até porque eu vejo a importancia disto para a reflex@o, acho até que

esta faltando movimentos como estes na matematica.

Eu gostaria que vocé falasse um pouco sobre como foi a sua entrada no GEEM e, depois,
da participacdo nesses outros grupos (Momento e CEM). Porque eu percebi, com as
entrevistas que fiz até agora, que esses outros grupos tiveram muita influéncia sobre o

CEM, muitos dos seus participantes estavam ali no CEM, ajudaram a fundar o grupo.

Eu comecei a participar dos movimentos de educacdo matemadtica em 1961 a partir de
um Curso de Aperfeicoamento destinado a professores secunddrios da Secretaria da Educagdo
de Sao Paulo em convénio com a Universidade de S@o Paulo e Instituto Mackenzie e
organizado pelo Professor Osvaldo Sangiorgi que voltava dos Estados Unidos e convidara o
Professor George Springer, conhecido l6gico matemético, para ministrar um curso de Logica
e Teoria dos Conjuntos junto com o Professor Jacy Monteiro que ministrou um Curso de
Algebra Moderna.

Acredito que muitas das pessoas do CEM foram do GEEM, fundado em sessenta e
um, logo apds o término do mencionado Curso.

Era a época do estruturalismo nao sé na matemadtica, mas na literatura, na arquitetura e
outras 4reas de conhecimento — A idéia da Matemdtica Moderna era a de encontrar uma
unidade para a linguagem e uma estrutura Unica que permitisse falar de todos os conteddos.
Entdo, se construiu a teoria dos conjuntos como a linguagem unificadora. O movimento da
matemadtica moderna na educagdo veio concomitante ao movimento muito forte, da década de
sessenta, o das escolas renovadas com foco na aprendizagem, inspirados muitos deles no
construtivismo de Jean Piaget, também de base estruturalista.

Ao mesmo tempo, no segundo semestre de sessenta e um, eu freqiientava o Curso de
Matemdtica Moderna no Mackenzie e o Curso de formacdo de professores para os Gindsios
Vocacionais. Nessa ocasido eu atuava como professora da escola estadual de Conchas

(interior do Estado de Sao Paulo).
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Prestei o concurso para Professora de Matemdtica da Secretaria da Educagdo do
Estado de Sdo Paulo no segundo semestre de cinqiienta e oito e escolhi “minha primeira
cadeira” (como se chamava na época) em 1958 no Colégio Estadual de Tanabi que fica na
Alta Sorocabana perto de Sdo José do Rio Preto e fiquei dois anos 14 — cinqiienta e oito e
cinqiienta e nove. Em sessenta eu fui removida para Conchas, porque a vontade sempre era a
de aproximar mais da cidade de Sdo Paulo. Escolhi Conchas e dei aula somente no primeiro
semestre, pois no segundo eu fiquei afastada para participar do Curso de Matemdtica Moderna
e Formacdo de professores para os Gindsios Vocacionais. No mesmo ano prestou concurso a
professora Elza Baba que também participou dos dois cursos. Elza Babd também participou
do GEEM e dos Vocacionais, mas acho que ela nao participou do CEM, s6 do Momento.

Era entdo uma época de muita ebulicdo: enquanto comecava um movimento da
matemadtica, evoluia também, um movimento em educacdo. O movimento da matemaética
estava direcionado para a Matemdtica Moderna e o movimento de educagdo estava
direcionado para a escola ativa.

No ano seguinte, mil novecentos e sessenta e um, fui trabalhar no Gindsio Vocacional
Oswaldo Aranha, em Sao Paulo, no Brooklin — que ainda existe, mas deixou de ser vocacional
desde mil novecentos e sessenta e nove, quando foi fechado pelos militares.

Eu via, entdo, na teoria dos conjuntos e na matematica moderna uma oportunidade de
fazer uma mudanca na educacdo matemdtica, porque a teoria dos conjuntos trazia uma
reflexdo e aprofundamento dos conceitos mateméticos. Por exemplo, quando vocé trabalhava
com méximo divisor comum [MDC] e minimo mdiltiplo comum [MMC] antes da matemaética
moderna o foco estava no algoritmo sem significado e ndo se preocupava com o conceito.
Com a matemdtica moderna o conceito era trabalhado e o algoritmo adquiria significado
assim formando o conjunto dos divisores (ou conjunto dos multiplos) de dois ndmeros e
encontrando a intersecdo entre esses conjuntos, ou seja, os divisores (ou multiplos) comuns e
0 maximo divisor comum (ou minimo multiplo comum) seria o maior (ou menor) deles.
Entéo, a linguagem dos conjuntos favorecia uma reflexao um pouco maior sobre 0 miximo
divisor comum e o minimo multiplo comum, enquanto que na escola tradicional encontrar o
MMC e o MDC tinham uma tnica aplicacdo, a de reduzir fracdes a0 mesmo denominador ou,
entdo, escrever a fracdo simplificada. A teoria dos conjuntos veio assim favorecer aquilo que
a metodologia nova da educac¢do, de um modo geral, e da matematica, em particular, estavam
pedindo, que era uma educacgdo reflexiva e ndo uma educacdo somente reprodutiva que
memoriza uma série de regras e normas dadas de maneira descontextualizada e sem

discussio.
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Outro exemplo € a equacdo. Para resolver uma equacio do 2° grau a gente usava a

—b+~b? —4dac _

formula de Baskara (
2a

X, € x,, respectivamente, para a equagio

ax® +bx+c). Entdo, a teoria dos conjuntos veio abrir um espaco novo para se falar sobre
conjunto de solugdes e no caso se tinha um conjunto com duas solugdes, ou com uma solugao,
ou nenhuma solucdo no campo real. Entdo, na verdade, a teoria dos conjuntos ajudou nesta
reflexdo, em cima de alguns conceitos que a matematica tradicional apenas reproduzia.

Outra coisa interessante era quando se ensinava o produto cartesiano, que, também,
vem da linguagem dos conjuntos. Se trabalhava o conjunto de pares R x R e a solugdo do
sistema era extraida de um conjunto de pares ordenados. S6 a construcdo do produto
cartesiano era um exercicio de estudo de possibilidades tdo importante no raciocinio do
humano.

Essas nog¢des sobre os valores de X e y como um par ordenado ampliava o significado
do que é um sistema de equacdes e ndo simplesmente um algoritmo de solu¢do ou o método
de adi¢@o, de comparacgdo ou de substituicdo. Entdo, eu acho que a teoria dos conjuntos veio
favorecer muito um movimento que estava presente na educacio, que era o de quebrar a
ortodoxia das férmulas, das regras, das leis arbitrarias, nessa investigagdo do “porqué”: “Por
que € assim?”’; “Nao poderia ser diferente?”’; “Tem outras alternativas?”.

Outra coisa muito interessante foi que, na teoria dos conjuntos se trabalhava a questio
da axiomatizacdo. Exatamente por ser estruturalista, a teoria dos conjuntos retoma toda a
constru¢do matemdtica em cima dos axiomas, postulados, teoremas, que vém de uma linha
estruturalista e essa abordagem favorecia o desenvolvimento do raciocinio 16gico dedutivo.

Nos Gindsios Vocacionais trabalhdvamos de maneira interdisciplinar ¢ a escola
chamava de ‘cor-curriculo’, o coracio do curriculo, a abordagem de um tema da atualidade
por todas as disciplinas.

Assim, na época em que os alunos estudavam a Guerra Fria (1945-1989) faziam
também pesquisas sobre a América e a Russia, os dois blocos que dividiam o mundo
provocando a Guerra Fria. Fomos entdo visitar, com alunos de 8" série, uma livraria russa que
havia na rua 7 de abril em Sao Paulo e 14 encontramos alguns livros russos de geometria
traduzidos para o espanhol. Despertamos nos alunos o interesse de conhecer como a
geometria era trabalhada na Russia: “Serd que na Russia a matemdtica tinha a mesma
concepg¢do que a nossa, trabalhava da mesma forma?”. Vendo o trabalho dos russos notamos
que eles se voltavam muito para a geometria descritiva e suas aplicacdes.

Observamos também livros americanos de geometria e vimos que eles apresentavam

0s mesmos conteidos que os nossos, mas tratavam a geometria de uma maneira mais
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pragmadtica, mais funcionalista, muito ligada ao desenho geométrico em que as propriedades
geométricas emergiam das construgdes geométricas, dos desenhos geométricos.

Entdo, claro que ndo com os alunos, mas nds, professores, discutimos isso: tanto um
bloco quanto o outro, possuiam um carater funcionalista: nos Estados Unidos, a mesma
geometria Euclidiana e, na Rissia, forte carga de geometria descritiva.

Esse trabalho foi muito interessante, porque no Brasil a influéncia francesa era muito
forte na época, era maior que a influéncia americana. Os americanos estavam apenas
iniciando o trabalho com a teoria dos conjuntos e com Piaget porque a teoria dos conjuntos
comeca na Franca, muito antes do que nos Estados Unidos.

Havia também o fato de que, nessa época, a Luciane Felix, uma francesa de muita
influéncia que trabalhava com Matematica Moderna, veio ao Brasil e foi até o Vocacional.
Em conversa com Luciane Felix, os alunos da 8* série comegaram a perceber que existia uma
matematica de forte influéncia francesa no Brasil e os franceses eram axiomaticos, formalistas
€ menos pragmaéticos.

Bom, eu estou contando isso para falar um pouquinho o quanto, as reflexdes da
Matemadtica Moderna atuaram junto com o movimento de educagdo renovada construtivista e
de influéncia européia.

Eu fiz o Curso de Matemdtica Moderna no mesmo semestre que o de formacdo de
professores para o Vocacional na época sobre a orientacdo do Prof. Joel Martins e Maria
Nilde Mascellani, duas pessoas que lideravam esse Curso e que exerceram grande influéncia
nos Vocacionais.

O GEEM trabalhou muito sobre a Matematica Moderna e chamou estudiosos do
ensino da matemdtica para cursos e conferéncias. Assim em 1971 convidou o Professor
Zoltan Dienes, um matemdtico hingaro, extremamente criativo e que se dedicou a
aprendizagem da matemdtica nas escolas de 1° e 2° grau. Zoltan Dienes deu vdrias
conferéncias e Cursos em Sdo Paulo, no Rio Grande do Sul e em outros estados. Ndo sei se
ele ja faleceu, quem pode ter noticias dele é Esther Grossi do GEEMPA de Porto Alegre. Em
Sao Paulo e Rio Grande do Sul, na década de setenta muito se estudou sobre as pesquisas de
Dienes que exerceu forte influéncia junto aos estudiosos do ensino da matemética. O trabalho
de Dienes tinha um forte cardter estruturalista e trabalhava com teoria dos conjuntos — esse foi
o primeiro Dienes. Depois teve um segundo Dienes que jd entrou mais na linha funcionalista,
no final da década de noventa quando seus escritos que conheco tendem para uma linha
funcionalista.

O movimento funcionalista acontece a partir do final da década de oitenta. Vivi a

década de sessenta no Vocacional — entrei no Vocacional em sessenta € um e sai de 14 em
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sessenta e nove. Praticamente, toda essa minha trajetéria vinculada ao GEEM, com
experiéncia em teoria dos conjuntos, com a origem da Matemética Moderna no Brasil
aconteceu quando eu estava vinculada ao Vocacional. Muitos dos meus trabalhos eram
ligados a pratica do Vocacional, porque fui professora do Gindsio Vocacional Osvaldo
Aranha de Sao Paulo e Assessora de Matemdtica do Servico de Ensino Vocacional
coordenando cinco unidades de Ensino.

Em setenta e um, quando comegava em Sao Paulo a influéncia do Dienes, eu j4 tinha
saido do Vocacional — fechado pelos militares em 1970 — e fui trabalhar na Escola Vera Cruz,
contratada para discutir e implantar o ensino de matematica a luz dos trabalhos de Dienes.

O Dienes trabalhava os conceitos de variabilidade perceptiva e variabilidade
matemadtica. A variabilidade perceptiva consistia na necessidade de trabalhar com vérios
concretizacdes ou materiais para abstrair um conceito e a variabilidade matemdtica, consistia
em trabalhar vdrios modelos para generalizar e construir um conceito ou sistema. Um
exemplo bem tipico dessa variabilidade perceptiva entre alunos de 1* e 4* séries é o de
diferentes concretizagdes para compreender o funcionamento de um sistema de numeracao.
Mas para compreender os principios do sistema de numeracdo decimal, segundo Dienes, seria
preciso trabalhar com outros sistemas de bases diferentes para generalizar os principios do
sistema decimal. Entdo, ele achava que para entender o sistema decimal de numeragdo seria
preciso trabalhar com sistemas de numeracio em outras bases.

O Dienes fez um trabalho muito grande em Scherbrook no Canadd, e eu tenho
guardadas algumas de suas publicacdes. Eu me envolvi muito com as idéias do Dienes por
causa do Vera Cruz que se identificou com este trabalho. E esse trabalho eu o desenvolvi no
Vera Cruz.

Ap6s ter saido do Vocacional, eu voltei para a rede publica, mas nessa época
comegava na rede particular um movimento de renovagdo para onde se refugiavam
profissionais de escolas publicas renovadas, pois se fecharam todos os espacos nas escolas
publicas. Os Vocacionais, o Experimental da Lapa e as escolas experimentais ptblicas foram
fechados.

Convém lembrar também que nessa época foi governador de Sdo Paulo o Sr. Paulo
Maluf que provocou um rebaixamento significativo na estrutura salarial dos profissionais da
educacgdo. Muitos profissionais que trabalhavam na escola publica, vendo a deterioragdo e a
impossibilidade de um trabalho de renovacdo, procuraram novos espacos na escola particular.
Eu, que na época procurava uma escola para matricular minha filha, acabei batendo no Vera

Cruz, indicado por uma colega do Vocacional. Logo que coloquei minha filha fui convidada
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pela coordenacdo para estudar e implantar as idéias de Dienes que entdo circulavam no Brasil
através de seus escritos recém traduzidos.

Nessa época, existia, também, uma influéncia da Escola de Sévre na Franca e para 14
foram muitos educadores brasileiros fazer estdgios. O Vera Cruz, em particular, se envolveu
na época com cursos ministrados na Escola Sedes Sapientie, também de influéncia francesa.

Quando eu matriculei minha filha no Vera Cruz, eu ja tinha ouvido falar dos trabalhos
e pesquisas do Professor Dienes num Congresso Internacional de Ensino de Matemdtica,
ocorrido em sessenta e oito, em Gandia na Espanha, onde o Dienes foi muito citado, apesar de
ndo estar presente no Congresso. Um colega belga me disse: “Lucilia, vale a pena ler as
experiéncias desse senhor*.

Assim, eu ji estava lendo os livros do Dienes quando o Vera Cruz, também, estava
lendo. Foi assim que Branca Mincarelli e Maria Amélia Sawaya, entdo coordenadoras do
Vera Cruz, me localizaram numa palestra do Dienes. Souberam entdo que eu, mde de aluna,
professora de Matemadtica e autora de livros de diddticos que eles usavam na escola, estava
envolvida nos estudos de Dienes e logo me convidaram para um curso € uma assessoria aos
técnicos e professores da Escola.

Desde 1971 eu trabalhei no Vera Cruz em cima das idéias do Dienes que, inclusive,
veio para o Brasil em setenta e quatro ou setenta e cinco e visitou o Vera Cruz, dando um
curso e trabalhando com os alunos que até hoje — como ex-alunos lembram desta experiéncia.

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

O ataque a Matematica Moderna, veio junto com a critica ao estruturalismo versus
funcionalismo, que aconteceu mais ou menos na década de oitenta. Nessa época, no Brasil,
comeca a ser estudado o pensamento de Vigotsky pelos lingiiistas que ndo viam em Piaget
fundamento suficiente para o construtivismo na aprendizagem de lingua. Esta foi, também,
uma oportunidade para se construir a critica ao pensamento de Piaget, ao estruturalismo e a
orientacdo européia que desconsiderava a for¢ca do contexto na aprendizagem. O
funcionalismo mais pragmadtico agradou tanto americanos quanto russos que, entio, tomavam

conta do mundo até o fim da Guerra Fria, em 1989, com a queda do muro de Berlim.
151



Em setenta e nove a Unicamp sediou um Congresso Interamericano de Ensino de
Matemdtica. O Professor Claude Gaulin foi um dos conferencistas mais destacados nesse
congresso. Eu ja conhecia o Claude Gaulin, pois ele participou do Congresso de Gandia e foi
uma das pessoas que me indicou o Dienes,

A palestra de Claude Gaulin, que é da Universidade de Laval Québec mostrava um
pensamento plural, reflexivo e critico. O Claude, apesar de ter participado do movimento da
Matemadtica Moderna e trabalhado com o Dienes, apresentou questdes tedrico-metodoldgicas
muito amplas e discutiu as tendéncias porque ele conhecia muitos trabalhos em muitos paises
e participou de quase todos os movimentos desde 1960 sem envolvimento muito intenso.

Claude trabalhou também com o Professor George Papy que esteve no Brasil em 1966,
a convite do GEEM, no 5° Congresso Brasileiro de Ensino de Matemdtica e teve bastante
influéncia sobre 0 GEEM no que diz respeito a sua linha teérico-metodolégica.

O Professor George Papy era também um estruturalista que conhecia profundamente a
Matemdtica Moderna, mas era bastante formalista. E no formalismo que os trabalhos de
George Papy se distinguem dos trabalhos do Prof Dienes. Os dois trabalhavam com os
conceitos da Mateméatica Moderna.

O Professor Papy, no Brasil, foi um conferencista importante no 5° Congresso
Brasileiro de Ensino de Matemética ocorrido em Sao José dos Campos, em 1966. Ele esteve
em vdrios paises da América Latina na década de setenta e circulou, também, nos Estados
Unidos, na mesma década. Ndo sei se ele estd vivo, eu estive com ele em 1994 num encontro
de um grupo europeu que estudava suas pesquisas e ele estava bastante velho.

Voltando a presenca do Professor Claude Gaulin, em setenta e nove, diziamos que ele
fez uma palestra muito importante sobre as tendéncias atuais da matemadtica. Ele foi estrela no
sentido de promover a reflexdo ao apresentar as vérias tendéncias. Assim, com o0 GEEM mais
enfraquecido, algumas pessoas se aproximaram do Claude e quiseram se organizar porque
percebiam as mudangas ou porque ja ndo se identificavam com a Matematica Moderna da
década de sessenta.

Comecga, entdo, o trabalho do grupo “Momento” (Movimento de Mateméticos por uma
Educacdao Transformadora), liderado, em parte, pelo Claude Gaulin, cuja motivacdo era
refletir e fazer a critica sobre os movimentos da matemdtica moderna € 0 novo movimento
para construir novos rumos.

Muitas pessoas que participaram do Grupo Momento estiveram, também, com o
Dienes. Eu tenho impressdao que a Anna Franchi e a Maria Verdnica Rezende Azevedo sdo
uma dessas pessoas. O Dienes era visto por este grupo como uma pessoa de linha ortodoxa,

com uma metodologia fechada. O Claude representava uma possibilidade de olhar o mundo,
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de olhar as tendéncias da matemética e, a0 mesmo tempo, era uma pessoa vinculada a
Matemadtica Moderna, que participou de trabalhos do Dienes e que conhecia os trabalhos do
Papy.

Com essa experiéncia e uma grande escuta e reflexao, ele influenciava sem trazer um
modelo, mas ajudando as pessoas a procurar o seu modelo. Ele agradou muito, foi uma pessoa
importante para aquele momento. Foi, entdo, como musa inspiradora de um grupo que
procurava um rumo.

Entdo, para as pessoas que estavam ali querendo criar alguma coisa, o Claude trouxe
um pouco essa luz de dizer: “Olha, por aqui, por ali ndo sei se vai dar”, “Ah, tem um grupo 14
na Espanha que também faz uma coisa parecida”, “Ah, tem uma pessoa ndo sei aonde que
faz... “. Ele, também, trazia essa consciéncia de que ninguém vai reinventar a roda redonda.
Ele ajudava a criar essa rede de relacionamentos com outras pessoas, com outras idéias.

Cada vez que o Claude vinha para o Brasil a gente se animava e estudava um tema.
Assim, o Momento, onde o Claude participou um pouco mais do que no CEM, era um grupo
de pessoas que se encontravam porque sentiam necessidade de se encontrar, de discutir sobre
seus trabalhos, de trocar idéias.

Eu me lembro por exemplo da Cristina Maranhao, que na ocasido estava escrevendo
uma tese sobre geometria das transformacdes. Eu mesmo, na época, também estava
escrevendo sobre Semelhanca e Homotetia. A gente ia 14 apresentava e discutia as idéias.
Havia muitas pessoas criativas no grupo Momento: tinha a Verdnica Azevedo, a Anna
Franchi, a Antonieta Moreira Leite a Cristina Maranhao, o Bigode, o Barreto que faleceu. Ele
foi uma pessoa muito interessante.

Nos faziamos alguns semindrios, algumas discussdes, trabalho em grupo, a gente
aprendia muito. Entdo, o grupo Momento teve esse sentido para mim, teve um sentido de
voltar para si mesmo, de olhar mais para o trabalho do Brasil, depois que deixamos a teoria
dos conjuntos, o estruturalismo, depois de que deixamos um pouco o Dienes, o Papy, essas
influéncias do mundo desenvolvido, sem querer dizer que vejo alguma ma influencia, pelo
contrario.

Eu acho que o grupo Momento era um grupo de pessoas criativas daqui de Sao Paulo
que se reuniam e o Claude era uma lideranca, uma pessoa que dava forga para os trabalhos
dessas pessoas, pontuando, avaliando, chamando as pessoas para falar. Eu participei também
de uns trabalhos na época do Momento e eu até fiz algumas observacdes, o Claude fez outras.
Enfim, para mim, o grupo Momento nasce um pouco dessa necessidade das pessoas de estar

criando um espago paulistano, paulista, brasileiro, com garra e diferenciado. E o Bigode, que
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era uma lideranca muito forte do Grupo Momento tem esse perfil plural, de ouvir os vérios
lados, de ndo se fechar numa direcdo sé.

Entdo, do modo que eu vejo, o grupo CEM se tornou, no fundo, uma
institucionalizacdo do grupo Momento. Eu ndo estava presente neste momento, eu estou
falando como uma pessoa de fora. Aquelas pessoas acharam que precisaria institucionalizar,
dar um nome, uma marca, ter uma diretoria para poder dar uma continuidade, até para
conseguir verbas porque na hora em que vocé precisa de uma verba, se vocé€ ndo tiver um
plano instituido, ndo tiver uma histéria, ndo tiver um trabalho, as coisas nido acontecem.
Entdo, eu acredito que o CEM, que eu nio participei na criacdo, ele tenha se instituido,
também, para conseguir verba, porque sem verba fica muito dificil. Entdo, se acreditava que
tendo um projeto do grupo, ndo somente projetos individuais de troca, mas um projeto do

grupo, poderia dar mais forca para o grupo e acho que, a partir dai, veio a institucionalizag@o.

Ainda sobre a participacdo no Momento, que a senhora disse que era um grupo que se
reunia mais para criar, para pensar a matemdtica que vocés trabalhariam aqui no Brasil.
Conte um pouco mais sobre os objetivos do grupo, sobre como todo mundo se conheceu, as
relacdes entre vocés. Elas aconteceram a partir desses eventos que vocés participavam? Ou

a partir do GEEM mesmo, onde jd existiam algumas pessoas conhecidas?

Eu vejo muitas pessoas que vieram do GEEM, mas eu penso que muitas outras vieram
depois, aglutinadas pelo Claude Gaulin e pela vontade de comecar a critica a Matemaética
Moderna. O Claude deu virias palestras, por exemplo, na Faculdade de Moema — acho que foi
a primeira palestra na ocasido. Ele também gostava do Brasil, ele vinha sempre que ele podia
para cé. Ele deu palestra na Faculdade de Educac@o da USP. Quando ele vinha, trazia vérios
temas, principalmente de geometria — ele gostava muito de geometria.

A Faculdade de Moema promoveu o Semindrio, mas as pessoas que participaram o
enriqueceram. Ali estavam pessoas como Dulce Onaga, que foi do GEEM e que ampliou suas
reflexdes sobre a Matematica Moderna; Cecilia Douneux, que, também, foi do GEEM; assim
como Antonieta Moreira Leite e Anna Franchi e novas pessoas vdo se aglutinando, vao
aparecendo nesses encontros. A vinda do Dienes, em 1971, também aglutinou algumas forcas,
pessoas que j4 estavam envolvidas com o ensino da matemdtica. Com relagdo ao Momento,
essa aglutinacdo foi mais centralizada no Claude Gaulin, o Bigode e as pessoas que eu citei.
Vocé chama uma pessoa para dar uma palestra, ai as pessoas querem continuar € novas

pessoas aparecem.

154



Existia uma rede de pessoas interessadas em discutir o ensino da matemdtica. Anna
Franchi trabalhou no Experimental da Lapa, eu trabalhei no Vocacional — foram duas escolas
experimentais da mesma época; a Anna Franchi, a Manhdcia Libermann e eu escrevemos um
livro didatico juntas; depois a Anna Franchi escreveu um livro com a Antonieta Moreira
Leite; a Ver6nica Azevedo, também, escreveu um livro de matemdtica e participou de
discussdes com o Claude Gaulin; o Bigode, mais novo que eu, foi leitor do GRUEMA, uma
colecdo que nasceu da Matemdtica Moderna e que foi supervisionada pelo Jacy Monteiro, um
algebrista, formalista que participou do GRUEMA (Grupo de Ensino de Matematica

Atualizada). Entdo, eu acho que foi assim que as pessoas acabaram se juntando.

Certo. E qual era a caracteristica dessas reunioes? Como que elas funcionavam? Como
eram as relacoes de poder, por exemplo? A senhora se lembrou de uma reuniao que
disse ter participado quando viu minhas anotactes das reunides do grupo, como

funcionou essa reuniao?

No Grupo Momento, eu devo ter participado de umas duas ou trés e participei de dois
encontros do Momento com o Claude, j4 no CEM eu participei bem menos.

Entdo, vamos falar um pouco destas reunides. Ficdvamos, em geral, organizados em
um grande circulo numa sala de aula - todas as reunides do grupo Momento, que eu me
lembro, eram em uma sala com as carteiras no formato de circulo — eram reunides que ainda
ndo tinham muito uma diretriz, um projeto — isso eu me lembro bem — era um grupo de
pessoas querendo discutir, trocar idéias, se informar e pensar educagdo matematica.

As relacdes de poder sempre existem seja disputando ideologias, buscando espago de
atuacdo, procurando visibilidade, querendo exercer influéncia etc. Eu, por exemplo, era vista
como dogmdtica da Matemdtica Moderna e do Dienes. As pessoas provavelmente
comentavam: “A Lucilia é dogmatica, estruturalista e trabalha para uma Escola particular” é
claro que isto tira espaco. Essa é a impressdao que eu tenho. Existia também o que era visto
como heranca do GEEM, talvez a Manhicia fosse vista desse modo, embora ela, também,
tivesse estudado o Dienes que também era criticado por ser estruturalista. Talvez porque eu
tenha entrado com muita forca com o Dienes, eu tenha sido vista como uma pessoa com
posicdes fechadas. E no Momento havia muita critica ao estruturalismo e ao Dienes.

Eu acho que, tanto no Momento quanto no CEM, existia uma postura pluralista,
bastante diversificada. As pessoas queriam fazer seu trabalho e ndo reproduzir. Eu participei,
numa ocasido, de uma reunido, onde houve bastante critica ao Dienes e eu trabalhei durante

0ito ou nove anos em cima das propostas do Dienes. Entdo, eu tenho impressdo, quando vocé
155



faz a pergunta de como eram as relacdes de poder, de que essas relacdes discriminavam
grupos ou pessoas que tinham idéias distintas entre si e que tentavam negociar essas idéias e
buscar um denominador comum. Eram grupos e individuos que tinham seus trabalhos, teses
ou livros e cada grupo ou pessoa, era visto isoladamente. O Bigode parecia ser o grande
negociador e procurava fazer a costura entre as idéias desses grupos e procurava manter o
grupo unido, com uma pauta comum. O Claude, também, com esse perfil plural, de circular,
de tentar procurar em cada um o seu formato préprio, manteve o grupo mesmo sem um
projeto coletivo.

Entdo, é diferente do GEEM, por exemplo, ou de outros grupos que nascem ou
nasceram com um pensamento mais fechado, um projeto comum e o projeto sustenta o grupo.
O GEEM de Sao Paulo e o GEEMPA de Porto Alegre tiveram uma lideranca forte e um
projeto comum bem definido e todos trabalhando na mesma direcdo, dentro de um mesmo
foco. O GEEM, por exemplo, tinha uma linha de produgdo relacionada a Matemaética
Moderna e circulavam pessoas que trabalhavam com a Matemética Moderna mesmo que de
formas diferentes. A Matematica Moderna sustentou o GEEM que acabou quando acabou o
objeto.

O grupo de Porto Alegre, no entanto, permaneceu porque depois que a Matemaética
Moderna se esgotou, o grupo soube construir novos projetos. Assim, com o enfraquecimento
da Matemdtica Moderna, o GEEMPA focou a pesquisa em alfabetizacdo, ampliou o objetivo e
manteve a sigla mudando as palavras para “Grupo de Ensino e Metodologia de Pesquisa em
Acdo” quando, antes, significava “Grupo de Estudos e Ensino da Matematica de Porto
Alegre” e permaneceu a lideranga forte de Esther Grossi. Entdo, a permanéncia do grupo esta
ligada, também, a sua lideranca. Se a sucessio de seus lideres ndo for feita com competéncia,
o grupo ndo terd continuidade. A sucessdo de um lider precisa ser trabalhada, precisa ser
criada. O Osvaldo Sangiorgi, lider do GEEM, foi perdendo a forca e ndo preparou o sucessor.
O grupo foi muito criticado pelo projeto que ji havia se esgotado e pelas politicas
interinstitucionais. Seus participantes se dispersaram e foram trabalhar em novos projetos.
Isso, também, acontece muito no grupo. O préprio Sangiorgi prestou concurso € entrou na
ECA (Escola de Comunicacdo e Artes) e se dedicou a comunicagdo, foi um grande
comunicador e também por isso se afastou do GEEM, acredito também que desanimado com
as criticas.

Tenho para mim que a lideranga do CEM estava na pessoa do Bigode que, também, é
uma pessoa muito forte. O CEM talvez ndo tenha tido a mesma for¢a um pouco pelo
momento histérico de dispersdo, de questionamentos e outro pouco pela falta de um tema

significativo, de um objeto e também pela falta de verba.
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Fizeram. Com a Capes acho que eles tiveram trés projetos em geometria. Acho que quando

a senhora entrou deveria ser aquele sobre formacdo continuada de professores.

Exato. Foi nessa época que eu entrei. Eu acho que até me entusiasmei porque tinha um
projeto, uma dire¢do. E dificil manter um grupo sem ter um projeto coletivo, porque reunir

um grupo de pessoas onde cada um caminha sozinho, € dificil.

Assim que era 0 Momento?

Eu acho que o Momento foi muito importante e necessario, as pessoas foram gerando
idéias, selecionando, se conhecendo até que, na instituicio do CEM foi criado um projeto — eu
vi que tinha um projeto que reunia as pessoas e que tinha chance de ter continuidade. Eu ndo

sei 0 que aconteceu depois, eu ndo acompanhei.

E. Ai depois desses, parece que eles fizeram um tltimo que foi de Resolugdo de Problemas,
que foi o ultimo financiado e ai eles nao elaboraram mais nenhum outro. Em todos eles a
idéia era para trabalhar a formacdo de professores, mesmo, mas antes era em cima da

Geometria.

Agora vocé me fez lembrar que eu entrei porque vi que tinha um projeto, um
pensamento sobre formacdo de professores, que tinha uma perspectiva de trabalhar temas

importantes em formacao de professores.

E ai eles trabalhavam com cursos para a CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas

Pedagogicas). Ndo sei se a senhora se envolveu nesses cursos.

No encontro que eu participei, estava sendo organizado um curso para a CENP. Minha

vivéncia no CEM foi muito pequena.

Mas é interessante esse depoimento que a senhora estd dando porque a senhora coloca
essas frentes, as diferentes frentes e como eram as idéias de cada bloco que a senhora
falou. As pessoas falam, mas a gente ndo tem idéia de quais sao essas diferencas entre as
pessoas. “Ah, era um grupo muito diversificado”, mas o que caracterizava essa

diversidade? O que acontecia para elas serem vistas como diferentes?
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As pessoas tinham pensamentos diferentes e trabalhavam em dire¢des diferentes. A
Dione, por exemplo, trabalhou muito com formacdo de professores e participou dos cursos da
CENP. A Verdnica trabalhou muito com jogos. A Cristina Maranh@o trabalhou com contrato
didatico e também com geometria.

Era como se fosse um mosaico. A Maria do Carmo que, também, fez parte do Grupo
Momento ndo sei do CEM, se dedicava a Resolucdo de Problemas e teve influéncia americana
nesta drea, que ¢ uma linha mais pragmdtica. A Maria do Carmo se envolveu também com
etnomatematica sob influéncia do Ubiratan D’ Ambrésio. Entdo o Grupo Momento foi, assim,
esse encontro de vdrias linhas, procurando pontos em comum.

De uma certa forma o grupo tinha um projeto, pois € dificil um grupo se unir, criar
consisténcia sem um projeto. Eu estava distante porque tinha assumido a Direcdo da Escola

Vera Cruz.

Isso. Eles comentam que a senhora estava bem envolvida com o colégio, ndo tinha como

participar muito, ir as reunioes. Parece que eram hordrios que ndo davam certo.

Em oitenta e nove, eu assumi uma coordenagdo de unidade que corresponde ao antigo
primdrio, no Vera Cruz, pois até entdo, eu trabalhava como assessora de matemdtica. Eu
entrei numa drea mais administrativa e fui fazer doutorado em administragdo escolar e vocé
acaba tendo que entrar em outras dreas do conhecimento e minhas leituras foram se
diversificando, indo para outras dreas e, muito mais, tentando ver essa metodologia.

Deixei também de trabalhar no livro didatico e sé retomei em noventa e cinco quando
as outras autoras solicitaram minha contribuicio na reformulacdo da obra. E, quando eu
voltei, comecamos a pesquisar sobre o pensamento do professor brasileiro, com tantas
influéncias diversificadas de novos pensadores como César Coll, Zaballa, Delia Lerner e
outros. O livro tem que ser pensado em termos de Brasil. Foi uma experiéncia boa, viajar para
vdrias capitais: Recife, Salvador, Natal, Curitiba etc e interior: Garanhuns, Feira de Santana
etc e entrar em contacto com o professor que estd 14 na sala de aula. A vantagem de escrever
livro € essa, vocé vai conversar com o professor e vocé percebe o que ele pensa e como ele
absorve a teoria. Para escrever um livro, vocé precisa ver em que dire¢do vai o pensamento
dos tedricos, da pesquisa e como € que estd sendo entendida e aplicada pelos professores na
sala de aula e vocé tem que fazer a ponte. Nao tem sentido escrever um livro que ndo mobiliza
o professor, que ele ndo usa.

Entdo, nessa época do CEM, eu estava, realmente, bastante envolvida, tanto com o

Vera Cruz como, também com as minhas teses € o livro.
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E. Isso que eu até ia perguntar, especificamente. As pessoas que estavam no grupo queriam
muito trocar as idéias por conta disso, também? Porque tinham muitos professores que
escreviam livros. A senhora disse que, inclusive, tinha gente que queria discutir as questoes

do proprio livro. Mais quem ia a procura desse grupo?

Eu acho que eram pessoas que iam a procura de inovacao.

Para a sala de aula dele, mesmo?

Eu acho que para a sala de aula e para os trabalhos que cada participante estava
desenvolvendo sejam em livros, teses, formacdo de professores etc. Veja, muitos dos
participantes do CEM sdo autores ou coordenam trabalhos de formacdo de professores.
Olhando a lista de participantes do CEM isso fica claro.

A Anna Regina Moura, a Anna Franchi, a Antonieta Moreira Leite, o Bigode, a Dione,
e Cecilia Doneux a Verdnica, a Jeannette Weiss e a Silvia Judith Hambuirguer participaram de
um projeto de geometria, parte de uma cole¢do: Aprendendo/Ensinando para professores
editado pela CLR Balieiro, em 1992, e as pessoas que escrevem gostam de trocar idéias. Anna
Franchi foi autora comigo e a Manhicia e depois escreveu uma cole¢cdo com a Antonieta
Moreira Leite; a Antonieta Moreira Leite acaba de langar uma colecio pela Editora Atica:
“Pensar e Viver Matemadtica com outras colegas”. A Ver6nica Azevedo, na ocasido, tinha
varios trabalhos de geometria e sempre se dedicou a criacdo de materiais e jogos e escreveu
um livro: “Jogando e Construindo a Matemdtica”, e depois uma colecio de livros didaticos
para as primeiras séries. O Bigode sempre escreveu e mais, tem influenciado outros autores e
¢ um grande formador de professores. A Dione Lucchesi escreveu um livro com a Cristina
Maranhdo, que também estd nesta lista e tem produzido muito sobre formacao de professores
e a sua dissertacdo de mestrado € sobre geometria.

Vocé pode ver nesse grupo que a maioria das pessoas foram autores, escreveram teses
e artigos. Entdo, eu acho que sdo pessoas que tém interesse em influenciar o pensamento
matemadtico, elas querem exercer esta influéncia, conhecer outras idéias e debater. E dificil
saber se elas eram autoras ou se elas se transformaram em autoras no exercicio da discussdo.
O fato de o Momento propiciar uma reflexdo, propiciar um desenvolvimento de trabalho, que
pode ser pessoal ou junto aos seus grupos, também dd uma condi¢do nova para as pessoas
escreverem — 0 Momento como um grupo que reuniu pessoas que tinham seus projetos, mas
ndo existia, ainda, um projeto coletivo. O projeto coletivo surge no CEM, que penso tenha

sido instituido com esse objetivo.
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E havia vdrios grupos, parece que de vdrias escolas e ai, em um dia do més, os grupos se

Jjuntavam para discutir.

Exatamente, e quando surgia uma possibilidade de encontro, com o Claude Gaulin, no
caso, ele trazia um tema e os participantes se reuniam para discutir o tema. Em geral, os temas

do Claude eram sobre geometria.

E a senhora acha que isso que influenciou o CEM? Porque o CEM trabalhou,
basicamente, com a geometria. Ou as pessoas, também, jd estavam querendo discutir a

geometria por causa do seu “abandono’?...

Eu penso que as duas coisas. De um lado a geometria sempre foi um tema preferido
pelo Claude e por ser ele um aglutinador do grupo reuniu pessoas interessadas em geometria.
Eu, por exemplo, sempre fui interessada em geometria. A Cristina Maranhao trabalhou muito
em geometria. Mas o Claude também se interessava com formacdo de professores. A Dione
Lucchesi, por exemplo, sempre se interessou por formagdo de professores e influenciou
bastante no projeto de formacgao de professores. O Bigode também, assim como a Maria do
Carmo Domite que aparece aqui no CEM*® — A Dulce Onaga eu nio sei se foi geometria que
a atraiu, mas ela sempre teve muito vinculo com formagdo de professores e a Dulce, também,
escreveu livros, inclusive, de Ensino Médio. A Regina Pavanello foi sempre muito envolvida
com formacdo de professores e a dissertacdo dela foi sobre geometria. Agora, outra coisa,
percebendo as pessoas presentes, envolvidas com formacio de professores, elas tinham muito
interesse em estar no grupo porque ali elas se alimentavam na troca de idéias e discutiam seus
projetos e isso é sempre muito bom.

Foi como eu percebi o Grupo Momento. Eram pessoas com seus projetos e que se
alimentavam com idéias, na presenca de uma lideranca que tinha um pensamento plural como
a do Claude Gaulin e com uma figura como a do Bigode, que sabe muito bem costurar as
diferentes concepg¢des e manter as pessoas juntas — ele tem essa caracteristica.

Além disso, para quem faz tese, também, é uma maravilha ter um grupo para discutir.
A orientadora do meu mestrado, Ana Maria Pessoa, reunia os orientandos todas as semanas.
Vocé sabe o quanto se alimenta ouvindo outros.

Entdo, eu tenho a impressao que o grupo Momento nasce um pouco com uma grande
motivagdo: pessoas com projetos individuais ou de grupo, interessadas na educagdo

matematica, que perderam o GEEM, ou que acharam que o GEEM estava direcionado para

%% Nesse momento, Lucilia se volta, novamente, para a lista de participantes do CEM.
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uma Unica dire¢do, portanto incapaz de acompanhar os novos movimentos encontraram um
espaco de discussdo, de circulacdo de idéias. Porque, realmente, os interesses dessas pessoas
eram diversos. Nao sé em relacdo as linhas teérico-metodoldgicas, mas, também, de objetivos
e de foco. Participavam também pessoas que sofreram a influéncia do Dienes, que escreviam
livros didaticos ou orientagdes para professores, que realizavam pesquisas, que participavam
de formacdo de professores. Para tudo isso um espaco de discussdo é fundamental porque

vocé influencia e interage com formadores de opinido.

E, porque se elas eram pessoas, como a senhora disse, que queriam influenciar o

pensamento matemdtico, entdo, elas queriam formar professores.

Exatamente. E como 14 em Rio Claro, nas tergas-feiras de Rio Claro. Eu ndo sei se
vocés tém uma linha tedrico-metodoldgica mais direcionada. Ou se € apenas um espaco de

divulgacio e discussdo de idéias e trabalhos.

Entdo, ld agora tem vdrios grupos de pesquisa e ai acontece isso: a orientagdo,
basicamente, acontece nesses grupos e, as tercas-feiras é mais aberto, é quando todos os
grupos, basicamente, os alunos, vdo ld falar das suas pesquisas. Entdo, todos os outros

alunos conhecem as outras pesquisas.

E. Eu via um pouco dessa maneira. Tanto assim que eu me preocupava que O grupo
Momento ndo tivesse uma liga, que fosse um grupo muito solto e sem vinculo com uma

instituicao.

De estudos?

E, um grupo de estudos com idas e vindas, todo mundo querendo estudar e querendo
encontrar alguém para discutir, mas sem um projeto. Eu acho que quando se instituiu o CEM
foi dada uma dire¢do. Mas acho que os projetos ndo continuaram e as pessoas se dispersaram.

Isso € um indicador de falta de direcdo nos trabalhos.

A senhora diria que esse grupo CEM era um grupo de pesquisa?

Eu ndo acompanhei o trabalho do grupo CEM. E dificil dizer, mas eu acho que era um

grupo com essa inten¢do. Eu me lembro que, na Franca, as pessoas confiavam no trabalho dos
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IREM - grupos de pesquisa e acdo com linhas de pesquisa bem definidas — e de 14 safram
pessoas que influenciaram na politica e na formacao de professores. Para formar um grupo de
pesquisa, que avance é preciso conseguir verba, e é isso que eles sempre diziam. E preciso
porém uma metodologia muito clara, linhas de pesquisa bem definidas. Se vocé fala em
formacao de professores, voc€ pode pesquisar e controlar varidveis, mas € uma coisa que se
constréi no tempo num trabalho com continuidade.

Eu ndo conheci profundamente os projetos do CEM. Eu estive num encontro, onde foi
relatado um projeto de geometria e um que estava sendo pensado sobre Resolug¢do de

Problemas.

A senhora, também dava palestras ou alguns semindrios para o grupo? Como que era? A

senhora se lembra de ter tido participagdo nesse sentido?

Eu participei de um encontro do CEM com o Professor Claude Gaulin. Fui convidada
para junto com o Claude assistir as apresentagdes dos primeiros resultados de um projeto de
geometria e dar um parecer e sugestdes para continuidade. O grupo fechava uma etapa do
projeto e comecaria uma segunda. Os vdrios grupos se apresentaram e estdvamos, Claude
Gaulin e eu, observando.

Fiquei muito satisfeita porque o Claude propds que eu falasse primeiro e quando eu
terminei as minhas observacdes e sugestdes ele comentou: vocé ja falou tudo. E claro, que ele
tinha uma experiéncia muito maior que a minha em orientacdo de pesquisa e também falou,
mas foi uma gentileza dele dizer que eu tinha falado tudo. As minhas observacdes e opinides
foram relativas as dire¢oes seguidas, aos focos conceituais ou as metodologias e evidenciaram
0 quanto eu estava afinada com o grupo e com as linhas do grupo. Entdo, eu participei sim e

me sinto feliz e orgulhosa por isso.

E acho que a senhora teve uma influéncia sobre o grupo, assim, em relacdo as idéias. A
Anna Franchi fala muito que vocé, apesar de ndo estar (de corpo) presente, estava
presente. Porque vocés estiveram juntas, escreveram juntas. Entdo, por terem tido esse
contato, por estarem proximas, as pessoas do grupo podiam estar trabalhando idéias que

vocés haviam discutido anteriormente.

E, pode ser, e eu fico muito satisfeita com isso, principalmente vindo da Anna Franchi
que tem experiéncia em pesquisa e € muito exigente. Pode ser porque, eu trabalhei muito em

geometria — a minha dissertagdo de mestrado, que iniciei em oitenta e seis, foi em geometria —
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outras experiéncias que fiz anteriormente foram todas em geometria. Eu apresentei, também,
para o Grupo CEM ou Momento, eu nio me lembro quando, os resultados da minha
dissertacdo de mestrado. A metodologia foi entrevista qualitativa — eu entrevistei alunos de
varias escolas — e, além de desenvolver a légica dos conteidos dentro do raciocinio
matemadtico, eu trabalhei com trés tipos de construgcdo da verdade: a verdade pela autoridade,
a verdade pela légica e a verdade pela experiéncia. Entdo, nés discutimos bastante a l6gica
utilizada pelo aluno para referendar uma verdade e talvez seja isso que a Anna Franchi tenha
se referido.

Anna e eu tivemos experiéncias paralelas, temos algumas identidades que gera essa
empatia. Primeiro, o fato de ela ter trabalhado no Experimental da Lapa e eu no Vocacional
no mesmo periodo — foram experiéncias contemporaneas de inovacfo, embora ela tenha
trabalhado na formacgdo de professores de 1* a 4* séries, e eu tenha trabalhado com alunos e
professores de 5* a 8* séries. Depois nds nos encontramos quando escrevemos juntas um livro
didético. O primeiro livro diditico de Matemdtica Moderna de 1* a 4* séries, escrevemos
Anna, Manhicia e eu. E por isso que eu me identifico muito com a Anna. O vinculo com o
Claude, também foi muito parecido. Nos interessivamos pelas mesmas questdes e a gente
conversou bastante. A Anna trabalhou muito com niimeros e operagdes nas séries iniciais no
mestrado e depois, no doutorado. Eu sempre trabalhei mais com geometria. Provavelmente,
ela me influenciou e eu a influenciei.

Nao me lembro se eu sé dei palestra no CEM, ou se participei de algumas discussoes.

E. Talvez, a senhora nio apareca aqui nas atas, mas, de repente, tenha participado de
outras reunides que tenham acontecido, porque as atas, do que eu entendi, relatam
reunides que aconteceram uma vez por ano, mas o grupo se reunia sempre. Eu acho que
essas atas eram mais para relatar, deixar escrito quando que mudava a diretoria, quando

entravam pessoas no grupo...

Foi bom que vocé foi me lembrando porque quando vocé falou do CEM, ao me pedir a
entrevista, eu pensei “Meu Deus, serd que eu vou poder ajudar?” e me lembrava sempre do
Momento, muito mais do que do CEM. Do CEM, eu ndo participei muito, tinha até esquecido
da reunido de geometria e da palestra que eu dei. Foi vocé quem me trouxe a memdria, foi
interessante. Eu falei para os participantes do CEM sobre a minha dissertacdo de mestrado
porque para trabalhar na minha pesquisa eu aprofundei muito as questdes de geometria e as

metodologias de ensino e pesquisa € as pessoas me pediram para conversar sobre isso tudo
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para ajudar um pouco na reflexd@o, na escolha dos temas, no direcionamento das metodologias

que eles usariam...

E, e tinham os cadernos do CEM. Serd que a senhora também ndo publicou? Acho que a
senhora deve ter alguma publicacdo, alguma coisa assim naqueles artigos com alguma

delas.

Ah, eu escrevi sim e fico feliz em lembrar o quanto meu empenho na dissertacio
rendeu®’. Momento e CEM, para mim, ndo tém muita diferenca. Um é continuidade do outro

Estes grupos atuaram fortemente, nas décadas de oitenta e noventa, quando eu estava
fazendo a transicao de assessora de matematica para coordenadora de unidade e diretora aqui
na Escola Vera Cruz e estava bastante dificil me concentrar em outra atividade, foi também o

periodo em que fiz 0 mestrado e o doutorado.

A senhora queria falar mais alguma coisa que eu ndo perguntei e que a senhora acha que

é importante?

Foi interessante porque fui falando e construindo as idéias. Ocorre que, nesse periodo,
eu estava muito absorvida no Vera Cruz, mas eu nunca deixei de namorar e espiar a educacio
matemadtica: leio revistas e novas publicagdes e participo como autora de uma colecio de livro
didético de 1* a 4* séries. E quando eu falei no inicio que hoje faltam movimentos é porque,
pensando no grupo Momento, no GEEM e no CEM, eu penso que faz falta o encontro de
pessoas que influenciam, que refletem, que escrevem, trocando idéias em algum férum e até
mobilizando uma nova idéia. Os congressos também abrem possibilidades para debates e
discussdes, mas € insuficiente. Faz falta a existéncia de grupos com projetos que inclusive

preparem e enriquegam 0s COngressos.

" Lucilia Bechara Sanches publicou artigo no Caderno do CEM, Ano II, n.o 2, 1999: Um estudo do
desenvolvimento da nogdo de semelhangca na Resolucdo de Problemas de ampliacdo e redugdo de figuras e
implicagées diddticas.
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FRAGMENTO VII

Professora, Aprendiz

*

O professor Vicente Garnica apresentou-me Arlete de Jesus Brito durante o VIII
Encontro Nacional de Educacdo Matemdtica, na Universidade Federal de Pernambuco, em
Recife, em julho de 2004. Arlete, que hoje trabalha no Departamento de Educacdo da UNESP
de Rio Claro, foi cursista das atividades que o CEM realizava com professores. Saudosa e
com muitas lembrancas sobre o CEM, Arlete prontamente aceitou o convite para a entrevista
que foi marcada para depois de uma mesa redonda que nés duas estariamos assistindo.

Sorriso franco, morena e simpdatica, Arlete € paulistana e, aquela época, morava no Rio
Grande do Norte, onde era professora da Universidade Federal. Filha tinica de pai garcom e
mae cabeleireira, aos quarenta e dois anos, Arlete lembra-se com saudade da época em que
sua mae lhe contava histérias enquanto fazia bonecas de pano e da valsa com seu pai, no dia
da formatura de graduacdo na Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo. Em escolas
publicas cursou até o secunddrio e fez os cursos de pds-graduagdo (mestrado e doutorado) na
FE/UNICAMP. Provavelmente por ter um ex-marido técnico em informaética, teve vontade de
trabalhar nessa 4rea, mas foi por insisténcia de uma amiga que comecou a lecionar e
descobriu que era o que queria da vida.

Em principio estranhou a gravacdo — pensou que estariamos conversando
informalmente sobre o CEM. Entendeu depois nossas inten¢des e concordou com o registro.
Ao final da entrevista, que durou uma hora, Arlete disse ter sido muito gratificante e

emocionante ter relembrado dos tempos do CEM.



Arlete de Jesus Brito

/.../ verteu ela umas ldgrimas, que enxugou sem explicar, e que

nenhum dos presentes /.../ entendeu absolutamente; eu, que estava
atrds da porta, ndo as entendi mais que eles. Bem examinadas, apesar
da distdncia, vé-se que eram saudades prévias, a mdgoa da
separag¢do...

(Machado de Assis)

Eu entrei no CEM como aluna. Em oitenta e sete eu acabei a graduacdo e neste mesmo
ano a Anna Franchi e a Dione Lucchesi, que eram minhas professoras de Pritica de Ensino na
PUC-SP, me convidaram para fazer o curso, foi quando fizemos as oficinas. O grupo (porque
era aquele bando de gente: a Dione, a Anna, a Lucilia Bechara, e ficava todo mundo junto na
sala de aula dando aula conjunta para nds cursistas) propds, primeiro, que nés fizéssemos um
estudo sobre um tépico de matemadtica enfocando o ensino, escolh&ssemos um tema, e depois
fizéssemos semindrios para o fim do curso.

Daf eu fiz um trabalho com a Maria Célia Brito Passos sobre angulos e cada dupla fez
um tema diferente. Foi 6timo porque eu acho que o que acabou fazendo com que aquele grupo
se juntasse muito foi a possibilidade da troca de experiéncias, de poder compartilhar
atividades, que todo professor reclama que ndo tem (ali todo mundo j4 era professor). Porque,
também, tinham momentos assim: “Olha, hoje eu estou a fim de mostrar uma atividade que eu
fiz na sala e deu certo”. Entdo, o professor mostrava e todo mundo gostava e sugeria coisas e
acabava adaptando para a sua propria aula. Entdo, foi uma possibilidade de vocé, com uma
outra pessoa, poder pegar um tempo, estudar mesmo, pensar em alternativa de ensino. Eu me
lembro que, quando nés pegamos esse tema de angulo, a gente foi aprendendo um monte de
coisa. Entdo, isso aconteceu em oitenta e oito e a gente pediu continuidade para o ano

seguinte, porque essa participagdo foi muito forte ali na formagao de todo mundo.

Quando vocé terminou a graduacdo vocé jd estava trabalhando no Colégio do

Experimental da Lapa?

Nao estava no Experimental da Lapa, ndo. Alids, eu conheci a pessoa que me indicou
o Experimental nesse curso. Essa pessoa, que foi a Vilma Yamada, chegou em mim e falou
assim: “Arlete abriu uma vaga, vai 14 fazer a entrevista”. A Célia Pimenta, também, mas a
Célia entrou no curso depois. Ai elas me avisaram dessa vaga e eu fui 14, fiz a entrevista,
aquelas coisas todas e acabei entrando.

Af, em oitenta e nove, teve curso na CENP e era muita gente (aumentou o grupo de

professores-alunos), mas no final acabou ficando menos gente. Eu acho que por conta de nio
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ter tido uma regularidade maior, as pessoas chegavam e acabavam meio atrasando. Entdo,
dispersou um pouco, sabe? Esse ano foi uma coisa um pouco mais dispersa, ndo havia muita
regularidade nas reunides. Mas eles ainda continuavam trabalhando com atividades. Dai, no
ano seguinte, propuseram, para algumas pessoas, realizarem uma pesquisa. O tema era
semelhanca. Eles iam produzir um caderninho do CEM s6 sobre semelhancga, com as coisas

que noés escreveriamos. Isso foi em noventa, eu ja estava no Experimental.

Na CENP aconteceu no sentido deles oferecerem curso para a Secretaria?

Nio. Tinham duas coisas. N6s, professores do Estado, tivemos um curso com eles e,
dai, no final desse ano, a proposta, na realidade num semindrio entre o grupo, foi preparar
uma oficina para os outros professores do Estado. Entdo, eles ji estavam formando
multiplicadores. Isso em oitenta e nove, que foi o segundo curso que eles deram, que foi pela
CENP. Entdo, a gente (eu, a Maria Célia e tinha mais alguém com a gente que eu nio me
lembro agora) foi dar um curso na regional da Lapa — era para a Secretaria de Educag@o, mas
era na regional da Lapa, da Pompéia. Entdo, nds preparamos um curso para os professores,
mas a gente ainda nao fazia parte do CEM. A gente fez umas atividades, aquelas com angulos,
umas atividades por af assim.

Entéo, isso foi no final do segundo ano do curso deles. No terceiro, eles pediram esse
tal desse artigo com essa pesquisa. Af eu ja estava 14 no Experimental dando aula com a
Vilma no CEFAM (Centro Especifico de Formagao e Aperfeicoamento do Magistério) e a
Célia Pimenta dando aula na 5" série, 6" série. Dai a Célia Pimenta fez a pesquisa com as
criangas do clubinho da matemética® e a Vilma e eu desenvolvemos um estudo com as alunas
do CEFAN sobre conceitos de semelhanca e as dificuldades nessas coisas. Isto foi em horario
aconteceu em hordrio extra-classe: as alunas do CEFAM ficavam porque tinham periodo
integral na escola e usdvamos o periodo da tarde para desenvolver projetos, como este, por
exemplo.

Af todo mundo que ainda era aluno do CEM estd naquele caderninho porque todo
mundo produziu um artigo. Cada grupo ficou com um orientador. No nosso caso foi o Bigode.
Era um “Deus nos acuda” para encontrar o Bigode. E af a gente fez uma primeira versao —
primeiro artigo que a gente estd escrevendo, vocé imagina. Af o Bigode pegou, arrumou tudo
e acabou saindo nessa publica¢do. E sairam coisas muito legais, teve um grupo que trabalhou

com maquete. Porque a idéia era trabalhar com o préprio aluno e fazer uma pesquisa das suas

O clubinho da matemdtica era um momento extra-curricular no qual participavam os alunos que queriam. A Célia
trabalhava com oficinas de matemadtica e os assuntos ndo eram necessariamente os mesmos que ela estava desenvolvendo em
classe.
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concepgdes, dificuldades e da dificuldade da gente, também. Entdo, o grupo de alunos do ano
de noventa € todo mundo que estava trabalhando no caderno CEM n.° 3 que foi publicado em
1991. A Lucilia Bechara tem um artigo que introduz o tema, no comeco do caderno, e depois
vocé vai vendo assim: fulano, cicrano e beltrano com o orientador (ANEXO 6).

Af, no final desse ano, eles convidaram algumas pessoas para compor o CEM com eles
e foi quando eu entrei. Mas foi uma época em que o grupo nio se reunia tanto. Eu me lembro
que a gente tinha umas reunides, mas ficou uma coisa meio esparsa e ainda comegamos a
trabalhar com formagdo de professores para o Estado — me lembro de ter dado um curso ou
dois nesse sentido e ai acabou dispersando todo mundo. Foi a época (noventa e trés), também,
que eu entrei no mestrado.

Entdo, noventa e um eles convidaram, ai foi uma coisa de dois anos assim, mas dai
eles comegaram com trabalho em Santos. Entdo, ia um grupo para Santos e em Sao Paulo a
gente dava uns cursos, mas ndo foi dessa maneira sistemdtica como esses trés anos que eu
acabei de te contar para trds. Daf eu comecei a fazer mestrado e, enfim, entrei naquela

doideira de mestrado que vocé sabe o que é.

Ai vocé se afastou?

E. Eu me afastei do grupo, mas ndo das pessoas porque depois eu fui trabalhar com a
Dione Lucchesi no Colégio Santa Cruz, sempre continuei em contato com a Anna Franchi e
encontrava o Bigode em varios lugares.

Af eu me envolvi com a formag¢do de professores. Na época do doutorado na
UNICAMP a gente deu uns cursos 1a por Jundiai — SP. Eu me lembro de dar um curso de
Histéria da Matemética para os professores do Estado, na verdade do municipio de Jundiai. J4
pensando naqueles cursos do CEM, que deram muito certo, eu propus que ficasse mais de um
professor na sala.

Dai, logo quando vim para a UFRN, no primeiro ano em que cheguei, tentei uma
aproximag¢do com a secretaria estadual e municipal de Educagdo, porque eu ji estava
pensando em fazer, no segundo ano, uma coisa daquele jeito. Entdo, no segundo ano, fiz um
projeto em colaboracio com mais quatro professores. Eramos eu, a Bernadete, a Maria
Marques, a Nilda [Anilda Pereira Guimardes] e o Edilson Maia. A Nilda e o Edilson eram da
Secretaria da Educacio, a Maria Marques estava como professora substituta na UFRN e eu e a
Bernadete somos professoras de 14 mesmo. N6s pegamos cingiienta professores-alunos do
Estado, ja todo mundo atuante. A secretaria pagava uma bolsa para os alunos e eles vinham

do Estado inteiro para trabalharem nas oficinas. Teve a cara daquela coisa que foi feita com a
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gente 14 no CEM. Mas, tivemos vdrias dificuldades: a coisa da bolsa, que a secretaria, as
vezes, ndo pagava e eles nao tinham dinheiro para vir; lugar de encontrar, que, as vezes, nao
tinha sala; todas essas coisas de universidade e de Secretaria de Educacdo. Mas, daf foi muito
legal porque, a hora em que acabou o ano, eles também pediram continuidade.

Entdo, foram dois anos de cento e oitenta horas e ai, no final do ano, daquele grupo de
cinqiienta, nds ainda estdvamos com vinte. Desse grupo estdo, agora, dois fazendo mestrado e
varios comegaram a dar curso na propria escola. Isso porque, no final do primeiro ano, o
trabalho de avaliagdo do curso era que preparassem oficinas de oito horas para aplicar na
escola. Quando algumas escolas ficaram sabendo, elas chamaram esses professores porque 14
€ tudo pertinho, sabe?

Entio, as Diredes® pediram para pegar professores de vdrias escolas, de vdrias cidades
e juntaram, sabe? Entao, a Licia, por exemplo, deu oito horas de aula para vinte professores,
nessa oficina, e af teve Direde que pediu para continuar dando essa oficina. Teve um outro
caso em que a escola pediu para que uma de suas professoras continuasse o resto do ano
dando curso para os seus outros professores. Esse tempo ainda entrou na carga horéria dela.

Essa primeira oficina, que foi uma continuidade do curso que demos, eles prepararam
com o acompanhamento da gente. Ai, no segundo ano, a gente resolveu que seria legal se eles
pudessem fazer uma pesquisa. Mas ndo deu muito certo, primeiro por conta da leitura. O
acesso a bibliografia 14 é muito dificil — quem estd em Natal ainda tem acesso a algumas
coisas, mas para quem estd no interior é complicadissimo. Entdo, eles falavam a gente via
qual era o tema que eles queriam e ficivamos levando coisas para eles lerem.

Porque tem isso, durante esses cursos que o pessoal do CEM aplicou, e a gente propds
na UFRN, também existia a pratica de leituras, estudo mesmo. Entdo, 14 na UFRN, a gente
levava texto a partir dos temas que eles tinham escolhido, mas ai eu acho que ficou meio
complicado. No final eles produziram texto, ja que a idéia era que eles produzissem um texto,
preparassem algumas atividades. Andou, mas o resultado nao foi uma pesquisa mesmo. Eles
ainda estavam mais preocupados com a coisa imediata, sabe? Dai eu acho que nao deu muito
certo, ndo foi o momento deles. Acho que a gente ndo soube respeitar o momento deles e af eu
me afastei, o outro ano eu parei. Eu nio dei continuidade porque eu estava com a perspectiva
de sair para o pés-doutorado. Af eu falei: “Eu nio vou comecar para parar’. Hoje em dia sim,

pretendo voltar a trabalhar com eles.

Vocé fez o mestrado e o doutorado com o Antonio Miguel na Unicamp?

29 : P ~ . . . .
Diredes € como sdo chamadas as Diretorias de Ensino no Rio Grande do Norte.
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E. O meu mestrado foi em histéria da matemética e o doutorado, também, mas eu
nunca tirei o0 meu pé da formacao de professores. Eu estou orientando nessa drea. Tenho uma
orientanda de doutorado que estd trabalhando com a formacdo de professores de primeira a
quarta série; estd entrando uma outra agora de mestrado que estd trabalhando com a formagao
de professores em EJA (Educacdo de Jovens e Adultos). Trabalhei com a formacdo de jovens
e adultos durante nove anos. Entfo, eu nunca tirei o pé, na verdade.

Mesmo quando eu trabalho com histéria da matemdtica, ¢ sempre pensando em
formacao de professores. Entdo, “como € que vai entrar isso na graduag@o?” e ai “como € que
vai entrar isso no mestrado?” — porque eu, também, dou aula de histéria da ciéncia no
mestrado. Muito das coisas que eu trabalho, aprendi no CEM, mesmo em relacdo aos
conceitos matematicos, quando eu comecei a freqiientar aquele curso vi o quanto de
matemdtica eu ndo sabia. Porque a gente estudava matemdtica, também, mas era outro
enfoque. Af eu percebi que a questdo que hoje se coloca bastante “Ai, porque o pessoal da
Educagdo Matemadtica ndo quer saber nada de conteiido”. Claro que quer! A questdo estd no
enfoque que se d4, a diferenca estd nisso. Entdo, a gente trabalhava muita matematica, eu
aprendi muita coisa, as questdes metodoldgicas todas que eles levantavam, a questdo de
avaliacdo, materiais possiveis de serem usados, os materiais que cada um de nds foi

desenvolvendo, além do que eles j4 traziam.

Eram vdrios os temas discutidos no grupo, entdo?

Eram, por exemplo, a avaliacdo foi um. Uma vez eles fizeram um mddulo, uma
palestra para discutir avaliacdo, mas esse era o tipo de coisa que permeava o tempo todo.
Entdo, eu ia fazer uma oficina de, por exemplo, probabilidade e estatistica. Nessa oficina a
discussdo do conteido matemadtico era feita a partir de uma problematizacio ou, as vezes, da
problematizacdo de algum material. Entdo, eles ja discutiam a metodologia e mais o
conteddo, e “como é que a gente vai avaliar isso?”. Era tudo junto, sabe? A gente sempre
trabalhando em grupo e eles problematizando e a gente tentando coisas na perspectiva mesmo
de uma construgdo social do conhecimento, sabe? De aprendizagem. Entdo, eu aprendi muito
isso. Porque na universidade vocé tem a matematica que vocé conhece que é uma matemadtica
formal, mas quando vocé vai dar aula € um caos.

Quando comecei a dar aula eu tinha 21 anos. Eu era a mais nova da classe porque fui
para a educacdo de jovens e adultos. Minha aula era daquela de decorar féormula. Eu achava

Otima aquela aula porque eu fazia igualzinho aos meus professores da faculdade. Tanto que
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quando eu comecei a dar aula, eu ndo tinha feito Pratica de Ensino ainda. Comecei um ou dois
anos antes de fazer essa disciplina.

Foi na Prética de Ensino que eu comecei a ver como que minha aula era chata, como eu
ndo dava atencdo para essa necessidade do aluno compreender as coisas, como tinha coisas
que eu ndo sabia. Eu lembro um dia que a Anna Franchi (ou a Dione) apareceu com o
Tangram 14 e ai comecou a propor coisas para a gente fazer e surgiram comentérios do tipo
“Sou matematico, vou ficar trabalhando com esse materializinho?”’. Existe essa resisténcia,
mas ai, quando a gente vai tentar mexer, a gente vé que ndo € tdo simples.

Entdo, hoje eu faco muito isso com os meus alunos na graduacdo e logo no primeiro
semestre. Entdo, as vezes, eu proponho algumas coisas de mexer, atividades de recortar,
montar sélido, ndo sei o que, que eles falam assim: “Ah, porque a gente faz faculdade de
matematica e isso aqui € coisa de crianca”. E dai eu falo: "Mas faz. Vocé ja fez?”. “Nao”.
“Entdo, responde para mim isso aqui”’. Dai eles comecam a perceber que nio € tdo simples
assim.

Entdo, isso de estar com a Dione e com a Anna Franchi e, principalmente, essas
experiéncias de oficina no CEM, foram coisas que acabaram mudando muito a minha prética.
Essa coisa da oficina estd muito presente nas minhas aulas de hoje. Tem um momento que a
gente pdra e sistematiza: “Como é que um fez, como € que o outro fez”’. Que era muito o que
eles faziam. Eles sempre tiveram muito cuidado em fazer oficina, de sempre estar
sistematizando tudo, de socializar as formas de resolu¢do de todos os grupos e isso tudo
acabou entrando na minha pratica. Eu nfo sei se hoje eu daria conta de fazer uma aula
daquelas chatas que eu fazia para o pessoal 1d do supletivo, onde eu comecei a dar aula.

E dai, outra coisa que influenciou minha prética, também, foi quando, em oitenta e sete,
se ndo me engano, fui dar aula para crianca. Ai é que vocé vé€ como vocé ndo dd conta,

mesmo.

E porque ai é outra coisa, mesmo. Vocé ndo vai ensinar aquela matemdtica da graduacdo.

E.E outra, outra, outra coisa. E as criancas eram extremamente dindmicas, daquelas de
se pendurar no lustre — uma turma muito legal. E af vocé vé que vocé€ ndo dé conta porque os
adultos, quando a gente era tudo meio da mesma idade, eles um pouquinho mais velhos do
que eu, entdo eles acabam criando uma relagdo de “Ah, tudo bem, eu decoro”, mas quando a
gente vai dar aula para crianga a gente vé que nao da conta. E dai, com esse curso do CEM, a
gente via possibilidade de trabalhar com oficinas, outras coisas. Légico, isso tudo ndo entrou

de vez na minha aula, foi assim de pouquinho. Entdo, eu tentava um jogo e, as vezes, aquele
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jogo era completamente de fixa¢do, mecanico. Depois eu fui comecando a ter até uma critica
sobre isso porque eles discutiam essas coisas do material manipulativo, também. De qual € o
papel do material didatico na sala de aula. Entdo, ai eu comecei a ter essa critica, mas fui

mudando aos pouquinhos, ndo foi assim: eu fiz o curso hoje, amanha est4 tudo mudado.

Isso porque os cursos que o CEM oferecia também davam oportunidade para os
professores aplicarem seus projetos e poderem voltar com o que eles tinham feito, discutir

novamente, ndo é?

E uma coisa muito legal € que eles respeitavam o conhecimento, o momento dos
professores. Entdo, tinha gente, as vezes, que atravessava para outro lado. Vumm! E eles do
grupo numa boa, conduziam. Nao era assim: “Ah, vocé tem que fazer isso”. Nunca teve isso:
“Voce tem que fazer isso”. Sabe? Era assim: “Vamos fazer essa oficina”. Entdo: “Olha, esse
material tem que ser usado assim, tem que ser usado “assado”, “Ah, esse tipo tem um limite”,
“E a avaliacdo, como € que fica a avaliacdo disso?”. Mas nunca vocé tinha que fazer assim

com seus alunos. A gente passava pela experié€ncia, era uma coisa de formagao nossa.

Que dava possibilidade para os professores pensarem a sala de aula deles depois, mas ndo

que eles sairiam aplicando.

E. Eu estou lembrando agora de um outro trabalho que eu fiz orientado pela Anna
Franchi no CEM: foi meu primeiro estudo, durante o ano de 1987, sobre algumas dificuldades
de ensino de matemdtica na quarta série do primeiro grau, que realizei na escola em que eu
lecionava geometria na sexta série.

Esse trabalho com a Anna Franchi foi assim. Em oitenta e sete eu comecei a dar aulas
no Estado, numa escola da periferia, 14 nos morros da Brasildndia, em Sao Paulo, lugar onde
eu morava. Eu sempre fui muito xereta e dai fui logo conversar com o pessoal de 1* & 4° série
para saber como € que funcionavam, quais eram as dificuldades dos professores. E tinha uma
professora, que estava comecando a dar aula, que se dispOs a conversar.

Entdo, tinha aquela coisa, 4* série A, B, C, D. Entdo, a série A era formada por alunos
muito bons, os da B, mais ou menos e assim por diante. E ela tinha ficado com a 4* série D,
que era s6 de aluno repetente. E af ela falava assim “Eu ndo consigo!”. Desesperada. Dai eu
fui trabalhar com ela, a gente fez cartaz de pregas, e eu fui na sala dela. E uma coisa que me
marcou demais, assim para o resto da vida mesmo, foi ver que tinha uma menininha 14, que

toda vez que vocé chegava na sala e falava “Vamos dividir”’, a menina desatava a chorar. E
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chorava e chorava e chorava... Entdo, foi uma coisa que mexeu, sabe? Foi nessa época que eu
fiz esse trabalho com a Anna Franchi, abordando o ensino de matematica, essa questdo da
dificuldade dos alunos, dessa exclusdo que a matematica causa.

Mas, enfim, eu acho que aquele curso do CEM foi muito importante o respeito que
eles tinham pelos momentos das pessoas, sabe? Nao tem que ser: “Vai 14 agora, aplica e vé o

que acontece”.

Voltando a falar do trabalho na CENP, naquela época, a CENP também ofereceu outros
cursos ou foi somente aqueles preparados pelo CEM? Como funcionava? Qual era a

diferenca entre os cursos oferecidos pelo CEM e os outros que a CENP oferecia?

Eu fiz uns cursos porque tinha um negécio assim de semana do planejamento e ai a
Secretaria da Educacdo convidava a gente, mas eram horriveis. Os caras chegavam com um
materialzinho, af te davam na mao e falavam assim “Olha, vocé faz assim, assim, assim na tua
sala de aula”. E eram coisas muito curtas: oito horas, dois dias e, obviamente, que vocé€ nao
vai mudar tua pratica por conta de um curso de oito horas. Normalmente, esses cursos eram
exposicdes e ndo oficinas. Entdo, coisas completamente ineficazes. A carga hordria, a coisa
com o trabalho da oficina, da gente estar fazendo, resolvendo, vendo o que é o problema,
além da formagado do grupo (porque acaba ficando um grupo muito forte de amizade, mesmo)

foi uma caracteristica do CEM. N3ao tinha nada a ver com esses outros cursos.

Durante as suas palestras aqui no VIII ENEM, vocé falou bastante sobre a
contextualizacdo do Movimento da Matemdtica Moderna no Brasil. Eu queria que vocé
Jalasse um pouco, nesse sentido, sobre o CEM. Que vocé contextualizasse a educacdo
matemdtica daquela época. Como vocé mesma disse, era o CEM que estava inserindo um

novo pensamento matemdtico naquele momento, em Sao Paulo.
Entdo, na época, eles préprios ja estavam fazendo a critica da matemédtica moderna.
Todos do grupo com uma baita formac¢do matemédtica, uma formacao matematica super sélida.

Entdo, eram pessoas que criticavam, mas conhecendo o que estavam criticando.

Inclusive, tinham pessoas que foram integrantes do GEEM. A Lucilia Bechara, por

exemplo.
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Pois €, a Lucilia Bechara, a Anna Franchi. A Dione fez curso com o Dienes. Entdo,
eram pessoas que estavam sabendo mesmo o que estavam criticando, além de estarem
procurando novas alternativas.

Agora, olhando assim, eu acho que ainda havia uma coisa de estruturalismo em
algumas atividades, mas que a gente, também, precisava saber. Por exemplo, eu me lembro de
uma atividade sobre simetria que eles entraram numa discussio de teoria dos grupos, que eu
achei barbaro. Mas, a gente ainda tinha, assim, essa preocupacdo. Eu fiz essa atividade com
meus alunos da graduagdo, também, e eles amaram.

Mas, enfim, eles proprios ja estavam contestando o tecnicismo, acho que ali ninguém
nunca conseguiu ser tecnicista, aquelas coisas de acreditar em behaviorismo. Pelo o que eu
conheco do ensino deles, eu ndo imagino nenhum eles dando aula de estudo dirigido, sabe?

Eles seguiram por outro caminho.

Mas ali havia, também, muitas pessoas que eram piagetianas e que trabalharam no
Movimento da Matemdtica Moderna, ndo é? Apesar de terem passado para essa outra fase

de critica sobre aquele processo.

E, mas Piaget ndo estd necessariamente amarrado 2 Matemdtica Moderna, Piaget é
uma maneira de entender as coisas. Mas, também, havia pessoas que ndo eram piagetianas.
Havia pessoas que estavam no construtivismo sdcio-interacionista ja. Enfim, diferente das
outras. Isso, também, era legal porque a gente percebia, entre eles, diferencas e o respeito por
essas diferengas. O que existia era um debate académico. As vezes, vocé vai ter um debate
académico e a pessoa acha que vocé estd xingando a mae e ndo € assim. Entdo, isso acontecia
muito ali no grupo.

As vezes, eles entravam numas conversas e a gente ficava olhando meio sem entender.
Vocé imagina: eram, normalmente, cinco professores ou, no minimo, tr€s na sala de aula,
trabalhando com todo mundo, porque seria muito dificil somente um deles acompanhar todos
os grupos. Dai, na hora de sistematizar, as vezes, acontecia alguma coisa de um ir para um
lado e outro ir para outro e ai eles debatiam entre eles e a gente ficava olhando. S6 que
chegavam a um acordo e amarravam as coisas, conseguiam sempre amarrar. Eu acho isso
incrivel.

Hoje em dia eu tenho uma classe de sessenta que eu boto para trabalhar em grupo e eu
quase me vejo louca. E complicado, tem aula que vocé ndo consegue chegar em alguns
grupos. Entdo, o CEM tinha essa preocupacido de ter sempre mais de um professor

trabalhando nos cursos que eles montavam.
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E sobre a geometria, Arlete? Porque vocé falou de outras coisas, mas isso tudo que vocés

estudavam era, basicamente, geometria, vocé concorda?
Nao.
Ndo era um grupo que estudava mais geometria?

Nao, a gente trabalhou niimeros inteiros... Olha, eu tenho um caderninho que eu fui
fazendo as atividades e pregando as folhas que eles davam e tem tudo nele. Entdo, eles
trabalhavam ndmeros inteiros, trabalhavam as operagdes, algoritmos, trabalhavam algebra.
Foi a primeira vez que eu vi a possibilidade de trabalhar polinémio com area. Trabalhavam
geometria, também. A simetria, a composicdo e decomposicdo de figuras que saiu naquele

livro azul. Trabalharam probabilidade e estatistica. Coisas que eu estou lembrando.

Mas que muitos, assim, muitos dos que eu entrevistei, eles consideram o CEM como um

grupo que se aprofundou mais na geometria.

Nao, a gente estudou muita dlgebra, muita dlgebra. Eu lembro. Vocé precisa ver. Vocé
vé 14 folhas, folhas e folhas sobre dlgebra (polindmios...) € ndmeros inteiros € mais no sei o

que. Teve uma parte representativa do curso que foi de geometria.
E, por exemplo, que rendeu aquelas publicacdes dos cadernos do CEM.

E, que saiu aquilo de semelhanca, de 4rea. Eles, também, trabalharam anlise
combinatéria com a gente. Teve muita coisa.

Quanto a geometria, eu me lembro que por conta da Matematica Moderna, a minha
formacg@o de geometria foi nula. Eu ndo tive geometria no ensino fundamental, eu sé tive
geometria analitica no ensino médio. Até agora ndo sei o que o meu professor do curso
superior de geometria estava falando. Dai, quando eu cheguei para dar aula, cadé?

Entdo, o CEM sabia desse histérico de todo mundo ali, eles trabalhavam conceitos de
geometria, mas eles trabalharam muitas outras coisas além da geometria. Teve, também, por
exemplo, a questdo do zero, do zero relativo e do zero absoluto. Foi com eles que eu aprendi

esse negdcio.
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Interessante, porque vocé traz essa experiéncia de ter estado ali fazendo o curso com eles.
De repente, essa parte que os outros depoentes estavam comentando, deve estar relacionada

as muitas publicagdes que eles faziam sobre essa parte de geometria.

E, por conta da falta de publicacio em geometria. Agora, as oficinas que eles davam,
ndo eram assim, ndo. Eles trabalhavam geometria, sim, durante um tempo respeitdvel da carga
horéria, mas eles trabalhavam muitas, muitas outras coisas. A gente trabalhou com resolucio
de equacdes do 2° grau por complemento de quadrado. A gente trabalhou equacdo, ai eles
discutiram o conceito de varidvel, diferenca de incégnita, parAmetro, aquelas coisas todas.
Todas aquelas coisas que sdo assim de fundamentos, eles abordavam nesses cursos. Por isso

que eu te falei que eu aprendi muito de contetido matemaético.

Com o CEM vocés viam todo o conteiido que se é trabalhado na sala de aula dos Ensinos
Fundamental e Médio. Coisa que a gente ndo vé na graduagdo, ndo é?

2

E. Nio vé na graduag@o.

Vocé disse que quando vocé entrou no CEM, vocés se encontravam pouco. Como eram
esses encontros? Como funcionavam as reunioes? O que vocés discutiam? Eram para

sistematizar os cursos? Porque vocé também passou a dar cursos, certo?

Foi. Eu dei um curso ou dois para professores 14 do Estado porque eu, também, ja estava
no CEFAM no Experimental e daf ja tinha uma atividade no CEFAM de dar curso e n6s 14 do
Experimental resolvemos levar a sério esse negdcio do aperfeicoamento. Entdo, a gente ja
dava esses cursos pelo CEM, mesmo, sabe? A Vilma Yamada, a Célia Pimenta, eu, depois a
Antonieta Moreira Leite foi para 1a. Entdo, a gente dava cursos por varios cantos.

Agora, sobre essas reunides do CEM, eu me lembro da gente falando de publica¢des, de
discussdes sobre quem iria para Santos dar o curso, de como € que ia dar continuidade a isso.
Entdo, naquela época, ndo era muito reunido de estudos, sabe? Isso ndo acontecia muito

naquelas reunides. Alids, ndo acontecia naquelas reunioes.

Entdo, ndo era um grupo que se reunia sempre.

Nao, ndo era.
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Mas era um grupo que atuava em vdrios lugares, cada um com um niicleo. Vocé, por

exemplo, no Experimental.

Era. E gente levava o nome do CEM. Entdo, eram umas reunides mais para discutir do
que para preparar mesmo. Para falar o que estd acontecendo aqui, o que estd acontecendo ali,
0 que estd acontecendo de publicacdo. Eu nunca perguntei isso para a Dione, mas eu imagino

que para dar aquelas aulas que eles deram para a gente, eles se reuniram para preparar a aula.

E porque esses cursos que eles ofereceram teve o financiamento da CAPES. Para vocé ter
uma idéia, o CEM comega em oitenta e quatro e ai eles tém um projeto. Com projeto eles jd

elaboram essas idéias do que eles vdo fazer nesses cursos.

E ndo tem como irem trés professores para a sala sem terem preparado a aula juntos,
ndo é mesmo? Porque eu via 14 na UFRN, a gente tinha que se reunir mesmo e preparar junto

porque sendo ia cada um para um lado.

E ai, no CEM, isso acontecia, s6 que com cada grupinho, ndo é?

Entdo, € isso que eu estou te falando. Quando juntava todo mundo a gente falava
“Olha, eu td fazendo isso”, “Eu td fazendo aquilo”, mas era uma coisa para relatar, porque a
gente levava o nome do CEM. Entdo tudo o que a gente fazia, independente dos outros

membros do grupo estarem sabendo, a gente levava o nome do CEM.

E, Arlete, entdo, considerando o tempo que vocé integrante do grupo, o que vocé diria sobre

a identidade do CEM? Quer dizer, o que é a marca do grupo para vocé?

Marca do grupo... Eu acho que um compromisso com o ensino de matemdtica muito
grande... Uma inquietac@o de todos eles, uma inquietagdo intelectual, uma inquietacdo com a
situacdo do ensino, sabe?... Uma paixdo pela matemdtica, mesmo, sabe? Af todo mundo
sempre vibrou com a matemadtica, mesmo. Diferente desse negécio de “Ah, ndo, ndo gosto de
matematica”.

Tem gente que diz que vai fazer Educagdo porque ndo gosta de matemdtica. Que é
horrivel, ndo é? Eu estou numa briga com um aluno meu de mestrado por causa disso.

Entdo, uma paixdo muito grande pela matematica. Tinha uma coisa de diferencas, de

respeito as diferengas, também, muito grande, que a gente observava neles e que a gente
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percebia como eles lidavam. O respeito pelo conhecimento do outro. Barbaro, barbaro. Nao s6
entre eles, mas entre eles e a gente, enquanto aluno. Eu acho que a minha experiéncia como
aluna deles foi mais forte do que como par, sabe? Eu sinto que a participag@o nos cursos foi

mais forte na minha formagdo mesmo do que o trabalho com eles como par.

E, nesse mesmo sentido, com relagd@o a formacdo de professores? O que era a marca deles?

O que era importante para vocés? Quais eram as suas concepgoes?

Primeiro essa coisa de que cursos rdpidos ndo formam ninguém. Isso eles sempre
deixaram muito claro. Depois que a formagdo dos professores nas licenciaturas é mesmo
muito complicada e, por isso, existe a necessidade de se formar, de dar uma formacao
matemdtica e metodoldgica para esses professores que vao atuar na escola, que a gente chama
hoje de escola bésica. E sempre teve muito profissionalismo. Eu lembro de umas discussoes
que a gente tinha e eles falavam “Professor ndo € sacerdote, ¢ um profissional e tem que ser
remunerado pelo que faz e tem que mostrar o valor do que estd fazendo”. Porque na época
tinha esse discurso “Ah, ndo, porque quem vai para o magistério, porque € um sacerdécio” e
eles sempre contestaram esse discurso. Entdo, era uma visdo do professor como um
profissional mesmo, que tem que ser valorizado, que tem que valorizar o que faz e que tem
que ser remunerado pelo o que faz. E ai, até por conta disso, tem que sempre estar buscando
conhecimento, porque as coisas sempre estdo mudando, eles sempre t€m que ir buscando
alternativas.

Essa coisa do gravador, eles sempre sugeriam “Levem um gravador para a sala de aula
de vocés, escutem sua aula depois”. Entdo, hoje vocé escuta as pessoas falarem “Ah, o
professor pesquisador”. Nao, eles faziam isso 14 naquela época e jia propunham para que a
gente fizesse. Quando eu falo sobre essa coisa do respeito pelo conhecimento € porque eu
vejo algumas pesquisas hoje que sdo assim: vao 14 na sala de aula, veja o que o professor
sabe, 0 que o professor nao sabe e acabou-se.

Eles ndo iam para a sala de aula da gente ver o que a gente sabia, o que a gente néo
sabia, o que a gente fazia, o que estava de errado, nada. Era assim: “Vamos trabalhar aqui”,
“Se vocé tiver alguma coisa legal da sua aula que voc€ quiser contar para a gente, vocé
conta”, “Se tiver alguma dificuldade que vocé estd sentindo 14 e que vocé quiser socializar

com a gente, vocé socializa” e a gente fazia isso.

A preocupacgdo era com o professor e sua sala de aula e ndo com a pesquisa.
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Era. Era com a formagdo do professor mesmo, mas até que eles estavam fazendo
pesquisa a0 mesmo tempo porque depois sairam livros. Mas, nessa pesquisa, realmente, um
respeito pelo que as pessoas conheciam, pelo processo das pessoas. Era uma preocupacio de

formar mesmo.

Vocé considera que o CEM teve grande influéncia na formacdo da Sociedade Brasileira de
Educacdo Matemdtica? Em oitenta e sete foi fundada a sociedade brasileira e muitos dos

integrantes do CEM estiveram nessa fundacdo.

Foi, na diretoria da sociedade.

E como que vocé vé isso? Vocé vé essas pessoas como precursores da Educagdo

Matemdtica?*’

Eu acho que foram precursores. Foram precursores porque € isso que eu estou te
falando. Naquela época eles ja estavam com outro discurso, outra metodologia, outra visdo de

conteudo, outra visdo de ensino...

S6 ndo existia ainda a drea de Educacdo Matemadtica.
E, mas mesmo assim, a Anna Franchi j4 estava fazendo mestrado nisso em outro pais.
Eu acho complicado as pessoas falarem assim “Ah, a drea da Educagdo Matematica surgiu s6

com a fundagdo do primeiro mestrado...”. Na UNESP, ndo é?

E, foi em oitenta e quatro, mas era em Matemadtica.

Em oitenta e sete que foi em Educacdo Matemadtica. Esse discurso ndo é verdadeiro,
porque ja existia antes, os integrantes do CEM j4 faziam pesquisa. Eles ja estavam produzindo
saberes sobre isso. N@o estavam s6 atuando na formacao de professores, mas também fazendo
pesquisa na prépria sala de aula deles com as criangas. Agora, ndo tinha a institucionalizagao,

mas que ja existia producdo, existia.

Vocé o considerava um grupo de pesquisa?

3 . . . N - L. . . . .
® Aqui a entrevistadora quis se referir 2 Educagdio Matemdtica no sentido desta ser mais sistematizada, com
centros de pesquisa em funcionamento e com uma sociedade sendo constituida.
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Era um grupo de pesquisa, também. Tanto havia a producdo do conhecimento que
depois foi criada uma sociedade. Voc€ ndo cria uma sociedade do nada, se ndo existe alguma
producdo. Légico, ndo foram sé eles, tinha o pessoal do Rio de Janeiro, tinha o pessoal do sul,
mas ja existia essa produgdo, ja existia pesquisa, ja existia a preocupacao com a formacdo de
professores, a preocupacdo com material diddtico, com a elaboracdo de material, de
atividades, existia isso tudo. Entdo, eles foram mesmo precursores e eu fico muito brava
quando eu escuto as pessoas falarem que ndo existia Educagdo Matematica antes de oitenta e
sete.

O que ndo existia era a institucionalizacdo, quer dizer, ndo existia era dinheiro para
fazer essas coisas, porque a institucionalizacdo leva a isso. Entdo, a gente v& um bando de
pessoas que desdenhavam da Educagcdo Matemadtica e que hoje se diz educador matematico.
Como eu acompanhei essas pessoas nessa fase, entdo eu falo “Mas ele ndo falava isso hd dez
anos atrds”. E dai comeca vir dinheiro para a drea de Educacio, ndo sei o que, ndo sei o que,
entdo, de repente, todo mundo é educador matematico.

E uma diferenca bdsica do CEM ¢é que todos eles tinham a pratica de trabalhar em
escola de 1° e 2° graus. Eles sabiam quais eram as dificuldades do professor, quais eram as
dificuldades dos alunos. Todo mundo ali deu aula. Entdo, ndo foi s6 porque fez um curso e daf
foi para a universidade, ficou na universidade, fez o mestrado, o doutorado e ai hoje é
educador matemdtico. Nio, eles foram para a sala de aula da escola bésica, eles sabiam do que
eles estavam falando. Isso é uma coisa que diferencia demais aquele grupo. Eles adotavam
uma teoria que era articulada com uma pratica mesmo, sabe?

Mas eles foram os precursores, sim. E hoje é todo mundo que estd ai, fazendo coisas

outras, mexendo pauzinhos por aqui e por ali.

O Bigode estava pensando em reunir o grupo, porque o CEM existe institucionalmente,
mas ele ndo funciona mais, ndo possui projeto. Segundo ele, quando acabou a verba, foi
dificil porque cada um jd estava indo para um canto e ai tocar sem verba ndo funcionou.
Mas como vocé vé isso? Vocé acha que precisa ainda de grupos como esse, hoje em dia,

mesmo existindo a drea de Educacdo Matemdtica?

Eu acho que precisa, sim, de grupos que trabalhem mesmo com a formacdo de
professores, pessoas que tenham trabalhado em ensino fundamental, em ensino médio, que
tenham a preocupacdo com a escola publica. Pode se formar grupos de professores da

universidade com professores da escola basica.
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E, um diferencial do CEM era esse, ndo era? O grupo ndo queria, segundo a Dione e

outros, vinculo algum com a universidade, naquela época.

Era, mas eu acho que a universidade também ndo queria nenhum vinculo com eles.
Também tem isso, porque, na época, a educacdo matemdtica ndo era reconhecida

institucionalmente como area do conhecimento.

Mas hoje vocé vé uma possibilidade de vincular a escola com a universidade?

Com a universidade. Por que? Até porque tem varias pessoas que foram formadas e
que entraram para as universidades. Entdo, tem muita gente ali que foi fazer mestrado, foi
fazer doutorado. A Célia Pimenta fez mestrado, eu fiz mestrado, o Marco (Marco Antonio
Martins Fernandes) eu nao sei se fez mestrado, a Virginia (Cardia Cardoso), que também, foi
aluna deles, estd fazendo o doutorado, a Maria Célia [Brito Passos] nunca quis, diz que o
negocio dela € outro. Mas, enfim, sdo pessoas que foram fazer mestrado, doutorado, que estio
até hoje trabalhando para a Secretaria da Educacdo. No final, eu acho que o que acabou
caracterizando os integrantes do grupo é que todo mundo estd envolvido com formacao de
professores. Daquele grupo que escreveu o caderninho do CEM sobre semelhanga, estd todo

mundo envolvido com formagdo de professores até hoje.
O objetivo principal do grupo era esse, ndo era?

Era formar multiplicadores e eles formaram. E ai quando o Bigode fala que fica dificil
juntar € porque, além de ter a continuidade académica dos estudos, as pessoas foram cada uma
para um canto.

E isso, também, é importante, ndo é?
E porque espalhou pelo Brasil. Eu acho que precisa. Agora, juntar todo mundo é

6timo. Toda vez que vai para congresso todo mundo se junta, toma cerveja, conversa,

conversa, conversa.
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FRAGMENTO VIII

De passagem

*

Em novembro de 2004 participei do VIII Encontro de Estudantes de P6s-Graduagao
em Educacdo Matemdtica (VIII EBRAPEM), na Universidade Estadual de Londrina (UEL).
Como Regina Maria Pavanello reside na cidade de Maringd, onde é professora na
Universidade Estadual, suspeitei de sua presenca no evento e entrei em contato, via correio
eletronico, apresentando-me e perguntando da possibilidade de realizarmos uma entrevista
durante o evento. Regina aceitou e combinamos que eu a procuraria no primeiro dia do
Encontro, dado que j4 a conhecia de vista.

De estatura baixa, cabelos avermelhados, solteira e com sessenta e trés anos, Regina é
uma pessoa simpdtica e bastante articulada. Nascida em Amparo, estado de Sao Paulo, deixou
a cidade quando foi fazer a graduacdo em Matemadtica na capital. Nunca mais retornou,
embora nio fosse essa a sua intencio quando deixou sua cidade natal. O fato, disse ela, é que
em Amparo, naquela época, havia poucas escolas e, em Siao Paulo, ji havia convite para
trabalho antes mesmo de graduar-se.

Filha tnica de uma professora primaria e de um pratico em Quimica industrial,
especializado em porcelana, Regina lembra da tenacidade do pai quando se dedicava
ao trabalho e do amor que a mae tinha para com os livros e em escrever contos,
poesias — “lembro dela sempre com um livro nas mdos”. Seus estudos foram
realizados parte em escolas particulares e parte e m estaduais: a 1* e a 2* séries
equivalentes ao atual Ensino Fundamental fez em escola particular, a 4* série num

Grupo Escolar (ndo fez 3 série) e o admissdo (um curso para quem



queria fazer o exame de ingresso ao Gindsio, e que a ela foi obrigatério porque nio tinha os
onze anos exigidos por lei para freqiientar a “5* série”) também foi em escola particular.
Cursou o Ginésio (equivalente aos quatro anos finais do Ensino Fundamental) também em
escola particular, mas o colegial (equivalente ao atual Ensino Médio) em colégio estadual. O
superior em Matematica cursou em instituicdo particular, a PUC/SP, e sua pds-graduacao
(mestrado e doutorado) deu-se em universidade publica, a UNICAMP.

Justifica que sempre quis ser professora (talvez por influéncia de mae e tias) e que,
desde a 4* série ginasial, quis ser professora de matematica. Diz que ao término da faculdade,
um de seus professores — o de Estatistica — a convidou para ser sua assistente, mas que
recusou, pois queria mesmo era ser professora do ensino secunddrio (ginasio e colegial).
Como professora da escola bdsica, trabalhou inicialmente em escolas particulares. Depois,
iniciou carreira como professora efetiva de matemdtica do Estado. No final dos anos 80,
quando jé estava fazendo o mestrado em Educacdo, comecgou a trabalhar em uma faculdade
particular, na licenciatura em Matemadtica, até que, em 1988, ao final do doutorado, tendo
prestado concurso na Universidade Estadual de Maringd, passou a trabalhar no Departamento
de Educacdo da UEM, como professora de Diddtica e Pritica de Ensino. Atualmente, ja
aposentada, continua trabalhando como professora voluntdria no programa de Pés-graduacio
em Educacdo para a Ciéncia e a Matemadtica, da mesma UEM.

Conforme combinamos naquela manhd, as dezessete horas, Regina procurou-me na
sala onde estava reunido meu grupo de trabalho (GT de Histéria da Educacdo Matemdtica) e
exatamente no momento em que eu apresentava minha pesquisa’’. Acreditamos que aquela
apresentagdo teve certa influéncia sobre o depoimento da professora, que mencionou, algumas
vezes, questdes nela abordadas.

Em ocasido posterior, Regina descreveu como se sentiu ao relembrar a histéria do
CEM na entrevista: “Foi muito bom relembrar nossa histéria no CEM, pois foi o CEM o
embrido de minha carreira académica, foi ai que comecei a ter contato com a pesquisa em
educacdo matemadtica. Além disso, foi a oportunidade de conhecer amigos e estreitar lacos

afetivos que duram até hoje, mesmo a distancia”.

31 SILVA, H. da. Nos Rastros das Identidades de um Grupo de Formadores em Educacdo Matemdtica: Sobre
Método e Procedimentos. Anais do VIII EPRAPEM. Programa de Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educacdo
Matematica — Universidade Estadual de Londrina — UEL, 2004.
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Regina Maria Pavanello

/.../ Onde vivemos € dgua. O sono, imido,

em urnas desoladas. Ja se entornam,

fungidas, na corrente, as coisas caras

que eram pura delicia, hoje carvio.

O mais € barro, sem esperanga de escultura.

(Carlos Drummond de Andrade, '"Composicio' In Poemas Novos)

Bom, antes de vocé falar do grupo, Regina, eu gostaria que vocé falasse um pouco sobre as
suas relacoes com esse pessoal, antes de formarem o CEM. Como elas surgiram, se foram

da sua formagdo e, nesse caso, falar um pouco sobre a sua formagdo académica, também.

Eu acho que comeca com o0 GEEM porque, quando eu estou me formando, terminando
a universidade e comecando a trabalhar, a gente comeca a freqiientar o GEEM. Entao, se vocé
pensar, a Lucilia [Bechara], a Anna Franchi, Manhtcia [Libermann], nossa! Elas eram
aqueles idolos que hoje a gente vé em outros professores. Elas eram as pessoas que ja tinham
escrito livros e tudo mais, eram parte dos modelos em que a gente se inspirava. Isso acontece
em um certo periodo. Com a ditadura, o GEEM fecha e a gente ndo tem mais esse centro de
encontro. Cada um vai para o seu lado e eu fico muito tempo na rede sem manter contato com
as pessoas.

Ao que me parece, com a ditadura, a existéncia de grupos ndo é mais bem vista. Para
os militares, me parece, 0s grupos que se retinem para trocar idéias sugerem subversao, focos
de subversdo. Afinal, a Universidade, nessa época, foi bastante cerceada, professores foram
cassados tiveram que deixar de lecionar. Havia grupos de caga aos comunistas, ou que eram
taxados de comunistas. Com isso, creio que o GEEM foi sendo levado a deixar de existir.
Creio que ha gente ainda que pode falar mais sobre isso, a Manhiticia [Libermann], a Lucilia
[Bechara], talvez o Scipione, que participavam intensamente do grupo. Infelizmente eu perdi
contato com o GEEM a partir de 1967, quando comecei a lecionar. No comeco eu trabalhava
em duas escolas: uma particular, na cidade de Sao Paulo e outra ptiblica, em Aruja. Com isso,
eu tinha menos tempo para freqiientar o GEEM do que antes, quando eu ficava sé na cidade
de Séo Paulo. Além disso, com o passar do tempo, nds, professores, tivemos que assumir um
nimero cada vez maior de aulas para conservar um certo poder aquisitivo — inclusive o
nimero minimo de aulas que tinhamos que dar, como efetivos no Estado, foi
progressivamente aumentando: 14, depois 18, 20... Com isso, sobrava menos tempo e folego

para participar das reunides.
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Quando, em setenta e seis, sai de uma escola em que eu estava trabalhando e fui para
outra, 14 encontrei a Manhucia [Libermann] e a Helenalda [Nazareth]. Manhdcia ja estava na
escola e eu e a Helenalda estdvamos fazendo remocdo e ai a gente comecgou a trabalhar juntas
nesta escola. Mas, a vida da gente muda e mais adiante um pouco, eu sai da escola e fui
trabalhar na Secretaria da Educacdo na equipe de matemadtica, na CENP e nesse trabalho da
CENP, eu até me senti um pouco afastada do pessoal que permaneceu na escola (a Helenalda
Nazareth, a Manhdcia Liberman), principalmente porque, no inicio, meu trabalho consistia na
divulgacdo do material para o que é o Ensino Médio atual, para o que eu tinha que viajar
constantemente, o que contribuiu para esse distanciamento. Posteriormente, concluido este
trabalho, eu pude permanecer mais na sede da CENP. L4 na escola a gente estava muito mais
ligada, nés tinhamos a Solucdo — um centro de apoio pedagdgico que, depois, veio a se tornar
Editora — que era mantida pela Manhucia e, na Solucdo, de vez em quando, eu dava aula
particular para os alunos, a gente se encontrava, fazia cursos, discutia, mas, depois de um
certo tempo a gente se afastou por causa dos trabalhos de cada um.

Nessa época [da CENP], quando a gente estava comecando a pensar na proposta
curricular, com a mudanca de orientagdo do trabalho escolar com a matematica, com a
questdo de que deviamos mexer, a gente comegou a encontrar outras pessoas e voltar a rever
materiais antigos, por exemplo, aquele de Geometria Experimental. E comecamos a chamar
pessoas para conversar com a gente, entre elas, a Elza Bab4, a Manhtcia [Libermann], a
Lucilia [Bechara], outras pessoas. E ai, nessa época, foi que a Elza Bab4d me convidou para
participar do grupo Momento.

Entdo, nés tinhamos varios grupos do Momento e um dos grupos era na [Editora]
Solugdo. Entdo, eu saia 14 da Pompéia e ia até Moema para participar dessa reunido que era
uma tarde por semana. A idéia era estudar mesmo, e nds estivamos preocupadas com a
questdo da geometria. Eu, Helenalda e Manhdcia j4 tinhamos notado, num trabalho que
fizemos na escola, que os alunos chegavam no 2° grau e ndo sabiam geometria, nao
entendiam, inclusive a linguagem que a gente utilizava. Entdo, nds ja estdvamos,
anteriormente, preocupadas com isso e ainda continudvamos preocupadas. Foi por isso que
comegamos, nesse momento, a trabalhar com a questdo da geometria.

Entdo, eu comecei a participar das reunides — eles ji estavam fazendo pequenas
experiéncias com criangas e tudo mais — e, nesse momento, a gente teve, também, uma
presenca muito importante que, de vez em quando, vinha conversar com a gente, que era o
[Claude] Gaulin. Houve uma época em que tinhamos reunides dos grupos, separadamente,

toda semana e
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uma vez no meés todos os grupos se reuniam no sdbado para ver como iam as coisas, como ¢é
que a gente estava se comportando. Para cada grupo eram designadas tarefas sobre as coisas
que o Gaulin dizia. A gente tinha que procurar entender como € que era essa histéria da
geometria, o que estava envolvido.

Entdo, houve um grupo pensou mais na questdo do que € a geometria — esse era o
grupo da Lucilia Bechara. O grupo da Anna Franchi, em que estava o Bigode, a Anna Regina
[Lanner de Moura], pensaram nas questdes metodolégicas. O meu grupo tentou montar um
curriculo integrado de geometria que considerdvamos adequado para o que seria hoje o ensino
fundamental. E um grupo, que era o da Cristina Maranhdo, do pessoal de Santo André,
estudaram a questdo da Topologia — que tinha a ver com o que Piaget fala sobre as criancas
que, num primeiro momento, adquirem as no¢des topoldgicas: entorno, dentro, fora, etc. S6
que do ponto de vista da ciéncia de referéncia, a topologia vai ser tematizada muito tempo
depois, ela apareceu a reboque de outras coisas, quando esse conhecimento de matemdtica foi
bem mais aprofundado.

Entdo, a questdo, no principio, era esta. Mas é evidente que os grupos, também, tinham
uma certa independéncia. Tanto que o grupo da Anna [Franchi], da Dione [Lucchesi] e do
Bigode, entrou naquele programa de Capacitacdo em Ciéncias da CAPES*. Eles mandaram
um projeto, nessas alturas com o nome CEM - que aparece pela primeira vez quando ele se
torna oficial — e comecam a fazer um trabalho de formagdo de professores multiplicadores.
Entdo, algumas coisas que eles ja tinham feito com geometria e outras questdes, eles passam a
trabalhar no Edmundo Carvalho, que é o Experimental da Lapa, com uma turma de
professores. Ai é que, talvez, eles comecam a trabalhar com os professores dentro de um
esquema de capacitacdo, ou seja, vocé€ capacita alguns para eles capacitarem outros. Era um
esquema de multiplicagdo mesmo, feito com os professores do Experimental da Lapa. A idéia
era: vocé trabalhava com alguns, esses alguns iam trabalhar com outros e, com isso, vocé
conseguiria uma teia que responderia a0 o que a gente estava tentando trabalhar. Entdo,
basicamente, tinha a ver com geometria e, aos pouquinhos é que esse grupo comeca a
trabalhar a questdo da situagdo-problema, por necessidades especificas do grupo.

Enquanto isso, os grupos continuavam a se reunir. Tanto que a gente fez algumas

publicagdes a respeito do tema da geometria. Inclusive uma das publicacdes, que ainda teve o

32 "Projeto de Capacitacio de Multiplicadores em Ensino de Matemética para Atuacio na Rede Piiblica de Sdo
Paulo", sub-projeto da "Rede Integrada de Propostas para o Ensino de Ciéncias - RIPEC (IFUSP, IMEUSP,
IQUSP, ECAUSP, FEUSP, CEM)", SPEC/PADCT-CAPES, 1989.

187



nome do Momento, foi sobre as questdes metodoldgicas para o ensino de geometria33.
Uma das ultimas reunides que a gente teve com o Gaulin foi através de um grande semindrio
em que cada grupo apresentou o trabalho que tinha feito. Isso aconteceu em oitenta e cinco,
oitenta e seis, nao sei bem.

Entdo, voltando ao nosso grupo. A tentativa era, a partir das nossas discussdes com o0s
outros grupos, alinhavar uma proposta de curriculo de geometria, que fosse da 1* série do
ensino de 1° grau até a 8°, pelo menos, a partir de atividades. NOs tinhamos algumas
experiéncias, eu tinha algumas experiéncias, também, da Secretaria de Educacdo, quando a
equipe de 1° grau j4 tinha feito aqueles ‘Atividades Matematicas’ de 1? série, estava fazendo a
de 2* [série] e a gente estava sendo chamado para fazer as de 3* e 47 séries. Nessa época, ja
existia, também, o  projeto de ‘Geometria  Experimental’ -  Projeto
MEC/PREMEM/UNICAMP coordenado, se ndo me engano, pelo Ubiratan D’ Ambrésio e que
j4 havia sido levado a rede publica a partir de uma publicacdo (em dois volumes). A questio
era propor atividades de investigac@o para que o aluno investigue. Vocé coloca atividade para
ele investigar e, depois, faz um fechamento em cima do trabalho do aluno, do que ele fez.

Entdo, acho que a gente estava num momento muito interessante porque estdvamos
produzindo, tinhamos percebido que a Matematica Moderna ndo funcionava naqueles moldes,
nos resultados que tinham sido promovidos. A gente percebia que ndo s6 os alunos ndo
sabiam geometria, mas os préprios professores. Entdo, comecamos a sentir que precisava
trabalhar um pouco mais esta questdo e tentar fazer o que o pessoal estd tentando fazer hoje
com outras disciplinas. Tentando tornar a geometria uma coisa gostosa, apetitosa, prazerosa
para o aluno. E algumas coisas, paulatinamente, com as experiéncias, vinham nascendo,
estava se aprendendo esse conhecimento geométrico. Entdo, ndo é do jeito que nds
aprendemos antigamente: a coisa decorativa, demonstracdo, aquela coisa muito algebrizada.
As coisas da geometria mesmo nem eram trabalhadas, eram trabalhadas as questdes
numéricas, as férmulas, tudo se voltava para a dlgebra através da geometria.

Entdo, era um momento precioso em cima desta questdo, a questdo dos cursos que a
gente estava fazendo pelo Estado afora. O governo do Estado de Sdo Paulo na época, que era
o Montoro, estava fazendo muitos cursos, em todo quanto era lugar; estava comecando,
também, a oportunidade de gerar propostas, tanto que eu participo da proposta do grupo e

tudo mais, junto.

3 0 Ensino de Geometria no 1° grau — Grupo Momento em 1985/1986. Caderno do CEM. Ano II, n.° 2, 1990.
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Entdo, a atuacdo ndo era “aqui”, a atuagdo era um leque de coisas que aconteciam.

Ainda estdvamos la na CENP fazendo programa de televisdo, entrando num outro ramo...

Era junto com esses trabalhos que vocés desenvolviam no Momento?

Tudo, tudo. Vocé tinha o grupo Momento, mas esse grupo Momento sofria influéncias
daquilo que a gente estava fazendo — evidentemente, eu era a ponte do grupo com a CENP
porque o resto da equipe [na CENP] ndo estava no grupo. Entdo, a coisa € muito entrelacada.
Eu acho que era um grupo que entendia da necessidade do trabalho em grupo. Talvez, por
experiéncias passadas, entendia que era época de se trocar coisas, havia essa necessidade, a
ocasido era propicia, havia mudanca, uma mudanca politica em gestacio em todos 0s
sentidos. Vocé sentia que aquilo que estava posto nao era legal, precisava ser mudado. Entdo,
tinha vdrias coisas acontecendo. Havia um caldo muito denso que estava em ebuli¢do. Vocé
precisava, de alguma forma, explicitar essas coisas e isso acontecia através do que queriamos
estudar e como estudar. De uma certa forma, nesse movimento todo, eu, também, comeco a
fazer o mestrado.

Entdo, veja, ndo € uma coisa simples, vocé tem influéncias de varios lugares: a Lucilia
[Bechara] estava fazendo o mestrado na USP; eu fazendo o mestrado na UNICAMP; a Anna
[Franchi] estava terminando, tinha feito o mestrado na Franca e estava, também, nesse tempo,
pensando no doutorado; a Dione [Lucchesi] estava fazendo mestrado. Entdo, vocé comeca a
ter vdrias influéncias ao mesmo tempo, vérias idéias brotando. Eu acho que foi um momento

muito interessante, nesse sentido.

Vocé é de Sdo Paulo? Ou vocé estudou la? Como conheceu essas pessoas?

E. Eu fiz o meu curso de matemdtica em Sdo Paulo na Sedes Sapientiae que era um
anexo da PUC. Fora isso, eu trabalhava na escola publica da cidade de Sdo Paulo. Foi das
escolas de Sao Paulo que eu sai para a Secretaria da Educag@o, mas eu tinha umas quatro
escolas. As pessoas que eu tratava, de uma certa forma, estavam ligadas também, porque a
Suzana que trabalhava na equipe da CENP comigo, se formou um ano antes que eu na mesma
institui¢do; a Helenalda [Nazareth] ndo era minha colega, mas a irmd dela estava um ano

depois de mim na faculdade. Entao, existiam vdarios contatos.

A professora Anna Franchi jd estava ali [na PUC]?
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A Anna Franchi trabalhava no Experimental da Lapa e me parece que ela também
dava aula de metodologia, na PUC, para o curso de Pedagogia. A Anna era professora de
primdrio, ainda ndo era como nés que tinhamos feito o curso de matemadtica. Eu acho que de
uma certa forma o grupo tinha essas coisas todas.

Também ndo havia o que tem hoje no sistema, ndo existia cursos de Educacdo
Matemadtica, os cursos de Educacdo Matematica sdo posteriores. Eu me lembro de que quando
eu prestei UNICAMP, também prestei em Rio Claro [UNESP], acho que era a segunda ou
terceira selec@o que eles estavam fazendo. Entdo era muito recente... Eu entrei na UNICAMP
em oitenta e cinco e eu tinha uma outra colega 14 da CENP que estava fazendo 14 em Rio
Claro, a Marilia [Centurién]. Além disso, no trabalho 14 da CENP, a gente comecgou a ter
muita relacdo com o pessoal de Rio Claro, porque nés tinhamos, nesse projeto das atividades
matemdticas, monitores (que também eram professores da rede) nas delegacias [diretorias de
ensino] que atendiam aos professores da rede que queriam trabalhar com esse material todo
que nds estdvamos acabando. Entdo, esses nossos monitores iam para Rio Claro para fazer,
também, um trabalho de acompanhamento junto aos professores. Entdo, no fundo, todo
mundo trabalhava nas mesmas coisas porque s6 tinha aquele grupo, ndo tinha tanta gente
diferente, ndo existia um grupo muito maior. As pessoas que tinham estavam no grupo
Momento, ou trabalhando no grupo da Secretaria, ou colaborando na proposta, ou na
formagcdo dos professores. Entdo, praticamente, era um ‘bolo’ s6. E dificil até separar o que a
gente fazia especificamente no grupo Momento e o que ndo, porque vocé fazia coisas, de um

lado, por um outro campo...

E sobre os subgrupos do Momento, vocé falou que participava do da Editora Solucdo, com
a professora Manhiicia [Libermann], entdo, o da Anna Franchi era aquele do Madre Alix,

certo? Em que estava o Bigode, a Anna Regina [Lanner de Moural]...

Isso. Exatamente.

Entdo, foi esse grupo da Anna Franchi que se tornou, posteriormente, 0o CEM?

Nao, todos os grupos passaram a ser o CEM. Num primeiro momento, quem se
chamou de CEM foi aquele grupo da Anna [Franchi] por causa do projeto que eles mandaram
para a CAPES. Mas dai, depois de um certo momento, todo mundo virou CEM. Acabou se
incorporando. Agora, na hora em que todo o grupo se transforma em CEM, as pessoas

comecam
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a sair, a debandar. E uma coisa muito estranha porque veja: em oitenta e sete eu fiz concurso
em Maringéd (PR); em oitenta e oito eu comecei a trabalhar em Maring4, eu ia e voltava toda
semana, mas eu estava fazendo o mestrado ainda. Entdo, era uma coisa assim meio
complicada, a gente se encontrava, mas ndo se encontrava tanto. A Dione [Lucchesi] estava
terminando o mestrado, também, porque me lembro que ela terminou um pouco antes que eu.
A Lucilia, também: tinha o [Colégio] Vera Cruz. Entdo, de uma certa forma, a gente se
encontrava. Agora, teve um grupo de estudo 14 em Sao Paulo que continuou.

Entdo, enquanto todo mundo estd perto tem aquela coisa de estar fazendo, estar junto,
de participacdo. Eu me lembro de quando a gente fez a Proposta Curricular de Sao Paulo:
houve uma reunido daquele grupo que estava desenvolvendo o projeto de formagdo
continuada de professor para falar sobre a proposta, o que a gente estava fazendo, como € que

a gente estava pensando, o que a gente tinha incorporado, até das nossas discussdes.

Vocé deu uma palestra para o grupo?

Exatamente. Entdo, a gente participava de coisas assim, mas ao mesmo tempo, logo
que eu vim para Maringd, ja era mais dificil participar. Antes de ter vindo morar em Maringa
eu estava na fase de construir a minha dissertacdo, entdo, durante algum tempo, eu ainda
fiquei viajando, apesar de tudo isso. Eu tinha afastamento em Sao Paulo, mas ndo tinha em
Maring4a: vocé tinha que terminar, havia um prazo para isso, entdo... Mas vocé continua a
falar com as pessoas, a se encontrar, mas ndo ¢ uma coisa como a gente tinha antes. Quer

dizer, aquela histdria de toda semana eu ja nao podia me comprometer.

Entdo, vocé diria que o CEM se retine para fazer esse projeto [enviado para a CAPES],
mas, ao mesmo tempo, quando todos os integrantes do Momento se agregam a ele é como

se voltassem aquelas atividades.

Nao, apesar deles estarem fazendo aquele projeto, o Momento continuou. Durante
algum tempo, eles eram o CEM e a gente era o Momento. O CEM era uma parte do
Momento, vocé entendeu? Agora, na hora em que a gente resolve assumir a identidade CEM,
todos de uma vez... Porque ele foi institucionalizado, a gente arranjou um lugar para o CEM,
um canto, uma coisa fisica, mas ai, nesse momento, vocé tem uma diversificacdo das

atividades das pessoas.
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Em oitenta e sete a gente também faz o primeiro Encontro de Educacdo Matemdtica e
nés todos participamos. Vocé vE, o grupo era esse, ndo tinha muita gente, todo mundo fazia
tudo, entende? Em oitenta e seis, a gente faz uma reunido com o pessoal que tinha ido para
Guadalajara [México] e, nesse momento, a gente decide criar a sociedade [SBEM]. Entio,
tem todo um trabalho que vocé ja vé em algumas diretorias regionais, quer dizer a sociedade
ndo existia, mas voc€ tinha que levar algum trabalho. Eu jé estava comecgando a trabalhar 14
na regional de Sdo Paulo porque eu ainda estava em Sdo Paulo. Tinha as reunides, estava se
correndo atrds de escrever o estatuto, etc e tal, primeiro para preparar para o Encontro que ia
ter em oitenta e sete, que comegou de uma forma assim maior. Além disso, a gente ja tinha
marcado um congresso em Maringd (PR) pra oitenta e oito e os estatutos tinham que estar
prontos.

Entdo, vocé estava super dividida, vocé tinha dez mil coisas para fazer ao mesmo
tempo: vocé tinha o Congresso, vocé tinha os estatutos, vocé tinha a participag¢do na sociedade
e, além disso, vocé tinha a participag¢do no seu trabalho, no mestrado, era uma coisa maluca.
Eu sei que uma época eu ndo sabia nem em que dia do més que eu estava. Eu cheguei dia
dezoito de julho, achando que era dezoito de junho! Vocé pode imaginar a consciéncia que eu

estava. Eu ja ndo conseguia mais, era muita coisa.

Entdo vocé também participou da formacdo da Sociedade [Brasileira de Educagdo

Matematica]?

Sim. Af é que estd, era o grupinho que tinha, era todo mundo participando, ndo tinha

particdes, ndo...

O CEM teve grande influéncia [na fundagdo da sociedade] porque era esse o grupo que

existia. Entdo, era o CEM que, basicamente, estava fundando a sociedade?

Sim, se vocé for olhar, quem eram as pessoas? A Maria do Carmo, o Bigode que
tinham ido para Guadalajara e nds, que estdvamos ali e que estdvamos j4 participando de
Encontros. Tantos que quando teve o CIAEM, em setenta e nove, em Campinas, nds, também,
j4 participamos. A gente comeca ali, quer dizer vocé€ tem algumas coisas que comecam a
brotar, vocé tem aquele mestrado do Ubiratan, com aquele Programa de Ciéncias, que nem
todo mundo pode participar, mas que abre espaco para algumas coisas. Em setenta e nove o
Ubiratan [D’ Ambrdsio] traz o CIAEM - foi a primeira vez que eu, a Helenalda [Nazareth] e

a Manhicia
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[Libermann] apresentamos uma pesquisa que nds tinhamos feito na nossa classe; as trés
ddvamos aulas sobre geometria e fizemos pesquisa sobre as dificuldades dos alunos no ensino
da geometria. Entdo, vocé v€, esse evento ocasionou o Programa, s6 que a coisa ainda ficou
muito dormente, ela vai explodir na década de oitenta. Ela vai explodir nessa possibilidade
que a gente tem de modificar algumas coisas, porque até entdo a gente ndo tinha assim uma
possibilidade politica, esse assunto era muito fechado para mexer, a gente podia fazer algumas
modificacdes, mas tinha que tomar muito cuidado em qual tipo de modificacdo a gente estava
propondo. A gente tinha certos receios, porque nunca se sabia se a gente teria alguém do

DOPS (Departamento de Ordem Publica e Social) na sala de aula.

Influenciava o modo de dar aulas de matemdtica, também?

E, nem tanto, porque a gente ndo tinha assim tanta consciéncia de certos aspectos
culturais e politicos, entende? Faziam-se algumas modificacdes, mas elas eram muito mais no
ambito do préprio conteddo. Algumas coisas que eu fazia, na época, era ter um cuidado muito
grande para saber se os alunos estavam entendendo os termos que eu estava usando. Eu tinha
uma preocupacio de fazer com que eles lessem o texto de matemética e dissessem se eles
tinham compreendido ou ndo alguma coisa. Mas, nessa época, acabavam-se os exames de
admissdo, eu estava recebendo pessoas na escola que antes ndo tinham acesso e isso
acarretava uma questao muito séria na década de setenta. Voc€ passa de um grupo de alunos
mais ou menos selecionados para um grupo nada selecionado.

Além disso, na década de setenta, por causa de lei da 5692, com essa historia de
formar o 1° grau e o 2° grau, algumas escolas ficam s6 escolas de 2° grau e outras escolas
ficam integrado [1* a 4 séries ( que era o primdrio) e 5* a 8 séries (antigo ginasial)].
Integrado nunca foi, mas elas ficam de 1* a 8* série. Vocé tem muitas escolas de 1* a 8* série e
poucas escolas de 2° grau. A minha escola que era o Alberto Levy, em Sao Paulo, passa a ser
uma escola de 2° grau. Entdo, quando eu chego no Levy existe o 2° grau e s6 7* e 8 séries
que, no ano seguinte, permanece sO a oitava série e, logo em seguida, acaba o 1° grau.

Dai a gente passou a receber alunos de vdrias escolas da regido com formacdes
(conhecimentos, conteiidos) totalmente diferentes: gente que tinha visto geometria, gente que
ndo tinha visto geometria e equagdo do 2° grau, outros que viram equacio e geometria, outros
que ndo. Olha, era um horror. Quem dava aula no 1° ano tinha todas essas coisas para tentar

ajeitar,
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tentar colocar as pessoas mais ou menos, nao digo no mesmo patamar, mas de um modo que
ndo prejudicasse o andamento. E quando vocé ia trabalhar geometria a coisa era terrivel.
Entdo, por isso, eu, Manhicia e Helenalda, que ddvamos aulas no 2° ano, comecamos
a pensar ver, quando ddvamos geometria, qual que era o “angu” que estava na cabeca das
criancas que a gente ja ndo conseguia produzir com elas o que a gente produzia antes. Essa
mudanca que ocorreu na escola com a falta do Exame de Admissdo nio era muito clara para
nés que estdvamos sofrendo suas conseqiiéncias. Acho que essa clareza estd vindo agora,
depois que vocé estuda. Tanto que eu fui fazer o mestrado, a idéia de fazer o mestrado era

tentar entender melhor.

E, agora que vocé tocou no assunto, eu gostaria que vocé falasse um pouquinho sobre a
influéncia do grupo sobre a escolha do tema do seu trabalho mestrado, que foi geometria.
Vocé acredita que existiu influéncia do grupo ou a escolha foi por conta dessas questies da

sala de aula?

Teve, teve. Olha, quando eu fui para o grupo eu j4 estava preocupada porque a questao
da geometria surgiu na década de setenta, quando eu fui para a escola e encontrei com a
Manhicia (Libermann) e a Helenalda (Nazareth). Mas a questdo piora porque, até entdo, eu
achava que o problema era com os alunos, mas quando eu fui para a CENP 14 como monitora
— eles fizeram um material para o 2° grau e nés levamos para os professores na escola,
ofereciamos um curso e, nesse curso, a gente entregava os livros, os subsidios. Nos cursos que
fizemos, percebemos, claramente, que o professor tinha dificuldades. Por exemplo, eles ndo
sabiam provar que a soma dos angulos internos do tridngulo era 180°. Eu me lembro que
quando vocé fazia isso era um “aué€”, porque eles ndo tinham essa no¢do. Entdo, vocé comeca
a perceber que ndo era s6 o aluno que ndo tinha esse conhecimento, mas o professor, também.

Essa questdo, entdo, comega a me amolar e, quando eu fui para o grupo Momento, eu
jé tinha constatado isso porque eu fiz esse trabalho em oitenta, oitenta e um, oitenta e dois,
quando eu fui para o Momento foi em oitenta e trés, oitenta e quatro. Entdo, eu ja tinha toda
essa coisa anterior. Entdo, a gente estava preocupada com geometria por causa disso € ndo era
s6 eu que tinha constatado, mas outras pessoas também.

Quando eu fui para o mestrado, na época a gente ndo ia com projeto, sé depois eu
comecei a me preocupar com o projeto, de como que eu faria o trabalho. O comecgo, creio, foi
numa disciplina na qual tive que fazer um projeto de extensdo e esse projeto foi sobre
geometria. Com isso, comeca o embrido da minha tese e o0 meu questionamento do porqué

desse abandono: “O
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que acontece? Eu estudei geometria. Pode ter sido mal feito, mas eu tinha estudado. Eu
trabalhava geometria, entdo, porque que o pessoal ndo sabia geometria? O que estava
acontecendo que outras pessoas, tdo professores quanto eu, ndo estavam conseguindo dar
conta da geometria?” Af foi tudo isso junto e eu acabo enveredando exatamente pelo tema da
geometria. Comeco a investigar as causas do abandono do ensino da geometria, pego todo um
desenvolvimento histérico ligado as questdes culturais da sociedade onde a geometria estava
se desenvolvendo e tento ligar a elaboracdo do conhecimento geométrico as necessidades
sociais daquele momento.

Entdo, vocé tem a questdo, por exemplo, do envolvimento com a geometria intuitiva
no momento em que se dava a guerra. Entdo, vocé tem uma série de coisas ali e eu faco esse
resgate tentando mostrar que algumas elabora¢des do conhecimento geométrico acontecem
por causa do que estava acontecendo na sociedade, pelas caracteristicas daquela sociedade
naquele momento. Entdo, eu faco todo um retrospecto, uma histéria da disciplina escolar, mas
mais do que disciplina porque eu fago uma histéria da elaboracido do conhecimento e de quem
tem acesso a ele, quer dizer, como se elabora, porque se elabora e quem tem acesso. Eu pego
Brasil da Republica para cd, pois € a partir da Republica que passa a existir o sistema de
ensino.

Entdo, todo esse meu passado, essas experiéncias, sejam na escola, no grupo, ou na
Secretaria da Educacio, acabam convergindo para a questdo que trabalho no meu mestrado.
Quer dizer, tudo implicava. Eu costumo dizer assim “Nao fui eu que escolhi a geometria, a
geometria que me escolheu”.

E quando vocé disse, bom, havia visdes diferentes no grupo, havia**. Talvez, mas

havia algumas coisas que nos conectava.

E quais eram essas coisas, Regina?

Eu acho que, primeiro, a gente tinha um comprometimento com a escola, a gente
queria que os alunos aprendessem. Entdo, a gente tinha um certo papel, uma certa influéncia e
precisdvamos conhecer mais a respeito nao s6 na questdo de idéias da matemadtica, mas em
outros aspectos, também. Entdo, eu acho que tinha, apesar das diferencas, apesar das visdes,
apesar de tudo, a gente tinha alguns tragos, preocupagdes centrais. A gente considerava que a

geometria era uma coisa que necessitava ser trabalhada, que precisava ser repensada.

3 . N . ~ . . . .
* Regina se refere 2 comunicagio oral realizada pela entrevistadora/pesquisadora no VIII EBRAPEM, cuja
ocorréncia, em sua presencga, se deu momentos antes desta entrevista.
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Evidente, como todo grupo, a turma n@o era homogénea, tinha diferentes graus de

conhecimento.

Vocé acha que era nesse sentido que se davam as diferencas ali dentro?

Tinha muita coisa. Tinham experiéncias diferenciadas, quer dizer, pessoas de geracdes
diferentes, de diferencas no grau de instru¢cdo, em experiéncias que viveram — algumas
pessoas tinham tido a oportunidade de pensar mais em alguns aspectos e outras pessoas
tinham tido possibilidade de pensar menos e estas eram pessoas que estavam se abrindo. Eu
mesmo acho que eu estava me abrindo para determinadas questdes que até entdo nao tinham
me ocorrido. Eu sentia uma diferenca grande, por exemplo, entre a Manhtcia Libermann, a
Lucilia Bechara, a Anna Franchi e eu. Naquele momento, eu freqiientava muito mais a escola
do que elas. No entanto, elas ja tinham passado por experiéncias que eu estava tendo so
naquele momento. Entdo, ndo estdvamos todos no mesmo patamar, nds tinhamos tido
experiéncias de formacdo diferenciadas, histérias de vidas diferenciadas, atuacdes
diferenciadas em niveis de ensino diferenciados, alguns sé trabalhando na escola publica,
outros trabalhando na escola publica e particular, ou s6 na escola particular. Entdo, tém muitas
coisas a nos diferir. Eu acho que o que era forte era esse sentimento mesmo de que a gente
tinha um papel a desempenhar, a ganhar nesse sentido. No demais, havia uma necessidade de

conduzir uma atuacdo melhor, era esse comprometimento, acho que era mais por ai mesmo.

Mas, vocé acha que essas experiéncias, ao mesmo tempo, traziam, também, de alguma

forma, uma maneira de vocés verem ‘coisas’?

Sim, claro. Tinha coisas que o pessoal via e eu ndo via, tinha coisas que eu via e o
pessoal ndo via, outras pessoas ndo viam. Entdo, existia, também, a questdo da cooperacio.
Por exemplo, nés ndo tinhamos nada de publicacdo no Brasil, se a gente quisesse ler a gente
tinha que correr atrds. O Gaulin mesmo mandou vérios textos em Inglés e ndo era todo mundo
que lia em Inglés. Muitas vezes eu traduzi para o grupo, porque eu tinha mais facilidade. As
vezes, tinha que ler, traduzir na hora, aprender na hora. Entdo, cada um contribuia na sua
possibilidade, de acordo com as suas habilidades. Eu acho que essa era uma questio central
porque a gente percebia que ndo ddvamos conta sozinhos. Apesar das diferengas, era

preferivel a unido para que nos complementassemos.
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E tinha, eu acho, uma coisa muito importante: nds tinhamos sede de conhecimento. Eu
acho que essa era uma caracteristica das pessoas do grupo. Todos nds estdvamos interessados
em compreender melhor as coisas, aumentar o nosso conhecimento, tentar enxergar melhor o
que estava acontecendo e aplicar isso em sala de aula. Entdo, veja, tem mesmo a ver com essa
necessidade de todos, que se ajudavam e acabavam levando uns aos outros para frente, cada
um na sua possibilidade. Evidente que tem as pessoas que sdo mais dificeis de convencer e

outras pessoas que iam mais fécil.

E ai, falando disso, também, me veio uma outra questdo. E com esse grupo, também, que a
Sociedade [SBEM] é fundada, além das muitas outras coisas que as pessoas do grupo se
envolveram e levaram para o grupo. Nesse sentido, como que esse grupo se vé como um

grupo de educagcdo matemadtica? O que faz dele um grupo em educagdo matemdtica?

E, eu acho que, no fundo, a gente estava tentando entender que a matemadtica ndo era
uma questao dela por ela mesma. N@s éramos todos advindos da idéia de contetidos classicos

e a gente tinha a firme convic¢ao que s6 o contetido nao era o suficiente.

E isso vinha da experiéncia de cada um em sala de aula?

Pelas experiéncias em sala de aula. Por exemplo, eu mesmo tinha a cisma “Eu sou a
mesma, eu estou me jogando tanto quanto eu me jogava no trabalho, tentando entender o que
estd acontecendo, aprender outras coisas... O que é diferente? Afinal de contas, que escola é
essa?” Eu fiz escola publica, ndo era diferente. Agora, a gente tentava entender o que estava
acontecendo, viamos que ndo era s6 uma questdo de conteido, que tinha outras coisas
envolvidas que a gente ndo sabia muito bem o que era. Alguns tinham mais consciéncia,
outros menos, alguns achavam que era a metodologia. Outros ja comegavam a perceber que
tinham questdes culturais e politicas envolvidas, ou seja, que quem vinha para a escola ja ndo
era o mesmo grupo cultural a que tinhamos pertencido. As escolas estavam se tornando cada
vez maiores, monstros, ndo eram mais aquelas escolas menores a que a gente estava
acostumada. A gente trazia essa experiéncia e, talvez, tenha sido isso que fez com que a gente
percebesse que precisava aprender mais, extrapolar. Tanto que eu fui fazer um curso de

Pedagogia.

Vocés se reuniram e caminharam com essa nog¢do de educagcdo matemdtica...
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E gozado porque as pessoas que comegam a participar daquilo que a gente participava,
chegava a dizer “Puxa, essa oportunidade de eu ficar com vocés, foi a oportunidade para eu
abrir minha cabeca e perceber que tem outras coisas, além disso”. Seja no Momento, mas seja,
também, na propria Secretaria da Educacdo, em outras coisas, a gente comecava a perceber
que ndo eram sO essas questdes de conteiido ou de metodologia, era necessdrio comecar a
ampliar mesmo a nossa visdo até para poder entender melhor. Entdo, eu sinto que a educagdo
matematica surge nisso. Eu ndo estou querendo que todos os meus alunos sejam matemaéticos,
mas eu acho que todos os alunos tém o direito a toda matemdtica que eles puderem

compreender.

E além dessas experiéncias vocés, também, tiveram influéncias de interlocutores que jd
trabalhavam com essa idéia de educacdo matemadtica fora do pais, certo? Por exemplo, o

Gaulin, que vocé citou.

E, eu acho que o Gaulin, no caso do nosso grupo foi uma coisa muito importante. Mas esse
pessoal mais velho, tinha tido contato com o Dienes, com o [Tamas] Varga, tinha passado por outras
pessoas que tinham feito um trabalho no Brasil. O Dienes é uma pessoa marcante pra muita gente com
quem eu trabalhei. Eu néo fiz curso com ele, mas a Manhtcia Libermann, a Lucilia Bechara, a Anna
Franchi, um monte das pessoas tinham trabalhado, a Maria do Carmo Domite, a Dione Lucchesi
tiveram contato com essas pessoas, com outras teorias e a gente ndo. Eu nfo, eu néo tinha tido contato,
mas eles foram decisivos para mudar a cabega da gente.

E, de uma certa forma, eles mostraram para gente que tinha outras coisas a considerar,
além do préprio contetido e além das questdes metodoldgicas. Embora no comeco eles s
trabalhassem com essas questdes metodoldgicas, a gente comegou a perceber que tinham
outras questdes envolvidas. Dai vocé comeca a ter um trabalho, mesmo, de investigacdo
filoso6fica, socioldgica. Quando vocé vai definir o que é geometria vocé vai para a filosofia,
epistemologia, até sem saber o que queriam dizer esses nomes. Porque eu nio sabia o que era
epistemologia, eu acho que era um desses nomes feios que a gente ndo identificava o que
queriam dizer.

Pois é, de uma certa forma, era tentar entender o que estava por trds da educacio.
Entdo, vocé comecga a perceber que mais do que matemadtica, histéria e geografia, tem uma
questdo de educacio embutida ai. Que essa educacdo tem correntes e contra-correntes. E
importante se ter clareza dos conflitos de interesse que se estabelecem ai. O porqué desse
curriculo. Quem faz o curriculo? O professor? Ou aquele, também, j4 vem, de uma certa

forma, encaminhado para o professor poder seguir.
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Vocés, do grupo [Momento/CEM] que trabalhavam com aquelas propostas, tinham, de
certa forma, influéncias sobre a CENP. O que diferia a proposta de vocés das outras?

Porque existiam outras, ndo?

Olha, quando a gente decidiu que ia se fazer a proposta, nds éramos todos professores
da rede — um com um pouco mais de leitura, outro com um pouco menos — mas a gente
achava que o trabalho era muito sério para s6 envolver a gente. Entdo, nés pedimos que
pessoas da universidade trabalhassem com a gente. Evidentemente que nés fomos pedir aos
professores da universidade que tinham uma visdo de educador, ndo s6 uma visdo de
matemadtico. Ento, a gente convidou gente da UNICAMP, no caso foi o Antdnio Miguel, nds
convidamos o Nilson Machado da USP, o Ori [Manoel Oriosvaldo de Moura], também, que
era da USP e a gente pediu para um pessoal, inclusive de Rio Claro, que acabou nio vindo —
mas Rio Claro influenciava de outras formas por causa dos ATP [Assistentes Técnicos
Pedagdgicos]: pessoas que, nas delegacias, eram responsaveis pela orientacdo dos professores
(no caso, de Matemadtica) das escolas sob a jurisdicdo dessa Delegacia. Eu, inclusive, tinha
uma colega que fazia o curso em Rio Claro. Mas, enfim, em principio nés chamamos pessoas

das diferentes universidades para trabalharem com a gente, como assessores.

Que tivessem mais ligacdo com as idéias que vocés tinham na época.

Médio, porque nds trouxemos muita gente para conversar, mesmo que nao estivessem
em Sdo Paulo. Quando era possivel a gente chamava, aconteceu com a Terezinha Nunes, a
Estér Grossi, do Rio Grande do Sul, que agora é deputada. Entdo, teve outras pessoas que
vieram para a Secretaria da Educacdo e conversaram com a gente. Agora, evidentemente,
quando vocé vai trabalhar, vocé acaba trabalhando com aquele grupo com o qual tem mais

afinidade...

E quais eram as suas afinidades? Porque sdo em relagdo as idéias, certo?

Sio. E a questdo de ver que a matemdtica ndo era esse fim em si mesmo...
E porque tinha algumas pessoas, vamos dizer assim, que se comprometeram com o trabalho e
outras pessoas que nio se comprometeram tanto, por diversos motivos. Entdo, eu sinto que
algumas pessoas chamavam para si a responsabilidade, que tinham uma participacdo mais
ativa e outras pessoas que vieram no comeco e depois se desinteressaram da proposta,

algumas por
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querer impor idéias e eu acho que as idéias ndo devem ser impostas, as idéias t€ém que ser
negociadas. Entdo, as vezes, algumas das pessoas ndo se entendiam muito bem e, no fundo, o
que aconteceu foi que ficou um grupo da Secretaria que ja estava 14 e que jd tinha um certo
trabalho anterior como as Atividades Matematicas — um trabalho que a gente estava fazendo e
mais algumas pessoas das universidades se incorporaram e continuaram com a gente até o
fim. E aif n6és tinhamos os nossos monitores que traziam a volta dessas atividades: o que estava
dando certo, o que ndo estava dando certo; que consultavam os professores, indo em cada
regido para fazer reunides com os professores. Agora, evidentemente, o que a gente
conseguiu, naquele momento, foi uma adaptacido das idéias que estavam em discussdo em
termos mundiais, de algumas pesquisas de que a gente ja tinha conhecimento. Entdo, agente
tentou ver o que era possivel no Brasil daquela época.

Mas tem duas coisas que funcionaram bem na CENP: As Atividades e a Geometria
Experimental, que ¢ um material que tinha sido feito pelo MEC-PREMEM e UNICAMP, que
quase ninguém sabe que existe porque sumiu da rede, mas era um material muito interessante
e de onde, também, surgiram idéias para as Atividades Matemadticas. O material de geometria
era s6 para geometria, mas as Atividades elas seguem a idéia de que a atividade deve comecar
com o aluno e a partir dos resultados seguir com ela, entendeu? Quer dizer, a nossa
experiéncia sobre isso era a nossa experiéncia de sala de aula e com as experiéncias dos
nossos assessores que, também, tinham sido professores da rede, ndo sé professores
universitdrios. Por exemplo, tinha o Anténio Miguel, que era da UNICAMP e que continuava
trabalhando na rede. Entdo, essa contribuicio foi muito preciosa para a gente, porque trazia o

eco da sala de aula. A possibilidade dos alunos, de ver mais, isso eu acho que € importante.

Certo. Tem mais alguma coisa que vocé gostaria de complementar?

Eu sinto que, de uma certa forma, o que nds fizemos naquela época, enquanto
professores, é o que, talvez, fosse a coisa melhor do ponto de vista da formagao de professor.
Quer dizer, nés tinhamos um interesse comum, a gente estava disposta a doar o nosso tempo
de graca para fazer isso af — pelo prazer de conhecer, pelo esfor¢o desinteressado. E acredito,
também, que se vocé ndo tiver isso, essa disponibilidade, de tolerar as diferencas para poder
trabalhar, tolerar as diferencas e perceber seu papel importante — € contraditério, mas ¢é
verdade. E dificil vocé tolerar as diferencas, mas as diferencas sdo importantes quando vocé

quer enxergar vdrias coisas. Eu sinto que hoje, até dentro da academia a gente nio tem a

disponibilidade que a gente tinha no
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Momento. Entao, eu sinto falta do Momento e sinto falta do trabalho com a Secretaria da
Educacgdo, que era um trabalho em que existia algo mais, que tinha menos egos exaltados,
quer dizer ninguém era dono da verdade, nds estdvamos dispostos a entender, nds estdvamos
em estigios diferentes de conhecimento, mas nés estivamos querendo aprender, querendo
fazer...

Hoje, cada um se fecha na sua idéia e ndo da abertura para o outro. Todo mundo é
dono da verdade. Cada um tem a sua verdade e ndo d4 liga. N6s, do grupo, tinhamos certeza
de que a gente ndo sabia tudo, tinhamos clareza que outros sabiam mais e outros menos. Nao
sei se ¢ mais humildade ou mais vontade de aprender, apesar de tudo. Sabe essa coisa de
“Vamos embora!”, “Vamos ver o que a gente pode fazer com isso!”, que eu ndo vejo hoje na
academia. Eu vejo que a gente perde um tempo iniitil se digladiando por pequenas coisas e pra
dizer que a minha verdade ¢ mais interessante que a sua, que a minha teoria € mais verdadeira
que a sua. Eu ndo acredito em teoria verdadeira, eu acredito em aproximagdes da verdade.

E muito complicado. A Zaira Branddo tem um texto que se chama “A teoria como
hipétese” e para mim € isso: vocé faz a sua teoria refletindo sobre os dados e as informagdes
que vocé tem, mas nada impede que, com as mesmas informagdes, eu possa fazer uma outra
teoria. Entao, como € que eu vou decidir qual € a teoria mais verdadeira, quer dizer, ao invés
de se digladiar e dizer “Olha, aqui é Piaget”, “Nao, é Vigotsky”, ou ndo sei o que, eu acho que
a gente tinha que ser um pouquinho maior e dizer “Vamos ver, vamos experimentar?”. Que
préticas sdo tdo diferenciadas se vocé fizer com uma teoria € com a outra? Qual é a grande
diferenca que tem? Tem muita diferenca? Ou nao tem? Eu acho que é isso que a gente teria
que ver. O que significa seguir este caminho ou aquele outro? Que diferenca isso produz?
Serd que em determinado momento essa teoria ndo resolve mais que a outra? Num outro
momento nao € a outra que me d4 mais informacdes?

Eu acho que a gente perde um tempo tdo grande formando clubinhos, porque se perde
o alvo principal de todo o nosso trabalho. O meu trabalho € dar mais oportunidade para todos
chegarem a um conhecimento, o quanto de conhecimento for possivel. Quando comeca a
digladiag@o vira doutrina¢do, nao mais educacdo. No grupo, a gente nio ficava doutrinando o

outro.

Vocé considera o CEM, 0 Momento, grupos de pesquisadores, também, ou nao? Ele era um

grupo de estudos que exercia a prdtica?
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Olha, o que é pesquisa? Depende do que € pesquisa, porque eu acho que se pesquisar
é, também, ver o que os outros ji fizeram, o que grupo fazia era pesquisa. Para mim, estudar,
também, ¢ tomar consciéncia do que j4 existe, até para eu poder tentar entender como é que eu
vou montar alguma coisa. Veja, quando vocé tem que pensar no curriculo, vocé estd fazendo
uma pesquisa de como é que um conhecimento se conecta com outro, como € que eu posso

passar de uma coisa para outra. Isso € pesquisa. Mas precisa definir o que é pesquisa.
Mas do seu ponto de vista?
Do meu ponto de vista, eu acho que era estudo e pesquisa, a0 mesmo tempo.
E era pesquisa porque vocé via a pesquisa como sendo dessa maneira como vocé definiu?

E, eu acho que a pesquisa tem muito a ver com isso. Eu vou pesquisar para conhecer, e
vou pesquisar, também, para ver em acdo aquilo que acontece. Havia algumas coisas que a
gente fazia com criangas, que a gente fazia com professor e anotava o que estava acontecendo,

voltava para, depois, influenciar de volta.
Vocé acha que era uma pesquisa-acdo, entio?

Talvez, se vocé for pensar que a pesquisa-acdo € uma coisa de interesse coletivo, a
gente fazia pesquisa-acdo. Na pesquisa-acdo vocé€ precisa ler e estudar até para poder tentar
entender o que estd acontecendo... E tentar influenciar porque, no fundo, a gente ia influenciar
de qualquer forma. O curso ndo tinha a inten¢do de impor nossas idéias, mas de qualquer
forma, estava ampliando o conhecimento das pessoas e deixando as pessoas decidirem se elas
queriam desse jeito ou de outro. Pelo menos, elas ndo se deparavam apenas com uma Unica

idéia. Eu acho que é essa a questdo. Ampliar a discussdo ja é alguma coisa, ja existe

influéncia, nesse sentido.
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FRAGMENTO IX

Condigoes, exercicios, utopias e descrencas

*

Faltava entrevistar alguém que, no grupo, estivesse mais envolvido com as questdes
administrativas. Além do Bigode, a pessoa indicada era Paulo Sérgio de Oliveira Neves. Com
a agenda cheia devido ao seu elevado nimero de aulas, o professor Paulo conseguiu marcar
comigo uma entrevista para o dia 20 de dezembro de 2004, em sua casa, em S@o Paulo, as dez
da manha.

Reservado, alto, magro, forte, cabelos castanhos, 47 anos, Paulo € casado com uma
professora de histéria com quem tem trés filhas. Professor do Ensino Médio em uma escola
particular, mostrou-se solicito desde os primeiros contatos que tivemos trocando mensagens
eletronicas.

Seu pai, comerciante baiano, nascido as margens do Rio Sao Francisco; sua mae
cuidava da casa. Paulistano até hoje vivendo na cidade em que nasceu, Paulo Sérgio lembra-
se com saudade das histérias de pescaria de seu pai e de quando ia com sua mae a feira. Tem
trés irmds mais velhas, sendo duas por parte de pai e mae e outra apenas por parte de pai.
Estudou sempre em escolas particulares, a exce¢do do Superior que cursou na USP. Iniciou —
mas ndo terminou — estudos em Engenharia, e comecou a lecionar quando foi morar sozinho,
para pagar suas contas.

No condominio em que mora, realizamos a entrevista num quiosque — as filhas
estavam em casa e essa pareceu a melhor op¢do para um pouco de tranqiiilidade para a
gravacdo. Antes de iniciarmos questionou, assim como alguns depoentes haviam feito, nossa
intencdo de realizar uma pesquisa sobre o CEM. Ao contrario dos demais depoentes, porém,

pareceu impressionar-se com o tema da tese, o que talvez — e essa é uma interpretacio nossa —



possa estar relacionado com uma certa insatisfacdo com as condi¢des atuais do ensino,
principalmente por pensar que a universidade e as pesquisas nela realizadas poderiam e
deveriam exercer influéncia mais direta na educagdo brasileira.

A entrevista com Paulo Neves — licenciado em Matematica pelo Instituto de
Matemadtica e Estatistica da USP, com mestrado na Faculdade de Educacdo da mesma

universidade — durou uma hora e meia.
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Paulo Sérgio de Oliveira Neves

Eles tinham apenas paixdes e tais paixdes sdo falsos deuses que
necessitam de vitimas a toda custa, e no caso presente tiveram uma
coroa de louros.

(Oscar Wilde, em 4 cartas escritas a Robert Ross)

Eu gostaria que vocé comegasse a partir da sua historia com relacdo a Educagdo

Matemdtica e dai contasse a historia do CEM sob o seu ponto de vista.

Eu entrei no CEM depois de sua fundacdo. Eu era casado com uma das fundadoras do
CEM, a Jeanette [Veronica Weiss], e ja dava aula de Matemdtica, quando a Jeanette entrou
em contato com esse grupo procurando coisas, dando aulas... Dai ela encontrou a Dione
[Lucchesi de Carvalho], a Dione levou ela para esse grupo e eu entrei, na verdade, como
professor da rede estadual procurando se “reciclar”.

Na época, o grupo trabalhava com geometria, materiais hoje super conhecidos que
trabalham com a idéia de composicdo e decomposicdo de figuras. Isso era metade dos anos
oitenta, oitenta e seis. Entdo, o Tangram foi um desses materiais e acho que o mais explorado
ai por um monte de gente, acho que ele estd nos livros diddticos hoje. Tinham outros
materiais, também, pentaminés... E eu, nessa época, fiz as oficinas do CEM e mostrei muita
disposicdo em colaborar. Aos pouquinhos eu fui entrando no grupo, participando das
reunides... Até que, depois, eu ja estava participando de atividades para outros professores e
passei a ser um membro do CEM. E curioso, dentro do CEM, eu me lembro da gente fazendo
atividades pelo Estado de Sdo Paulo — Santos, Sdo Vicente — e pessoas que eram o publico
alvo, algumas delas, viravam colaboradores de pesquisa, ou seja, comegaram participando de
cursos e depois passaram a desenvolver atividades com os seus alunos e professores dentro da
linha de pesquisa do CEM. Eu fui uma dessas pessoas de publico alvo que passei a ser um
membro do grupo.

Depois eu assumi algumas fungdes administrativas. Isso é uma caracteristica minha.
Numa dada fase do trabalho o CEM vivia de verbas publicas, entdo, em época de anti-safra,
entre projetos, era dificil para as pessoas continuarem, elas foram cuidar das suas vidas.
Durante um tempo fui uma espécie de guardido. Entdo, se tinha a idéia de que o CEM existia
como instituicdo juridica. Acho que a minha permanéncia no CEM ficou meio esticada por
isso: de eu ter também assumido essa tarefa de manter o CEM como institui¢do acesa, mesmo

em épocas em que nao havia projetos.
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Quando os projetos apareciam, eu, o Bigode, a gente assumia mais essa parte de
mostrar que o grupo existia e tinha condicdes de realizar os projetos e a gente tentava arranjar
condicdes. Desde arrumar uma sede, ou seja, ter as condi¢cdes minimas necessdrias: ter gente,
atas, uma estrutura de organizagdo, um secretdrio geral... A gente tinha que refazer a nova
constituicao do CEM para se adaptar.

Agora, o CEM foi muito importante na minha vida como formacio, mesmo. Eu, como
professor, também vislumbrei a idéia de pensar mais na educa¢do matemadtica, pensar mais
numa pesquisa e, numa parte da minha vida junto com o CEM, acho que a gente fez pesquisa
de formacdo de professores. A gente tinha o desejo de tentar quebrar com a capacitagcdo de
professores do tipo engessada. Hoje eu acho que € meio dificil continuar a fazer isso, mas as
verbas publicas estdo ai para aumentar a capacitagao dos professores e, geralmente, elas sdo
aplicadas de forma muito engessadas, ainda. Os professores recebem cursos e voltam para a
sala de aula do mesmo jeito, entdo, esse tipo de capacitacdo agrega muito pouco valor ao que
os professores ja fazem. A gente tinha uma utopia de que a gente poderia se aproximar dos
professores, fazer uma parceria, acompanhar o trabalho, ser uma espécie de parceiro, ter
coisas para assessorar, mas, também, conhecer a verdadeira escola publica, transformar isso
em pesquisa... [sso era uma utopia, era muito dificil fazer. Em alguns momentos, a gente teve
deslumbres de estar fazendo isso. Chegamos a ter materiais registrados e os materiais estdo
guardados até hoje. Hoje o Bigode € o guardido, durante um tempo esteve na minha casa esse
acervo: cadernos, relatos de professores...

Mas o CEM foi super importante. Hoje eu sou professor de matemadtica, estou mais
distante desse campo de trabalho que € a formagdo continuada de professores. Tenho
impressdo que hoje ela ja estd muito mais institucionalizada, entdo, € mais dificil um grupo
autdbnomo, como o CEM, entrar nesse campo. As verbas publicas estdo ai mais para as
universidades fazerem isso. O CEM era um outsider, era um grupo que ocupava uns espagos
que as grandes institui¢des ndo conseguiam ocupar. Eu ndo sei se hoje isso é possivel. Eu
acho que é mais dificil. Se a CAPES, por exemplo, abrir um edital ai dizendo que tem
dinheiro do banco mundial para pagar a formacdo continuada dos professores — isso sempre
tem, ndo é? O Brasil é um pafs miserdvel, as condi¢des do professorado sdo ruins, em geral,
existe uma formacao inicial e os professores, ao longo do trabalho, precisam ser reciclados —
as universidades € que fardo isso. Hoje estd mais institucionalizado, acho que é muito mais

dificil existir um grupo, como no passado, como a gente, que ocupou brechas.

Por qué? No passado nao tinha isso nas universidades?
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Do pouco que eu sei tinha, mas a gente competia de igual para igual e éramos vistos
como ameaca. Eu me lembro de um dos projetos em que a CAPES, procurando usar o
dinheiro publico de forma mais compensada, fez os grupos se juntarem e ter apenas uma
instituicdo que fizesse a gestdo de dinheiro. Dai foi a USP que ficou como responsavel. Esse
era o projeto RIPEC™, era uma espécie de redes de projetos em que todos os projetos
pleiteavam dinheiro. Eles juntaram os projetos ligados a formagado de professores, entdo, tinha
a Quimica da USP, em que o professor [Luiz Roberto de Moraes] Pitombo trabalhava com
formacdo, elaboracdo de kits de Quimica... E tinhamos nds, que faziamos esse trabalho
diletante de tentar amarrar os professores com a nossa pesquisa.

Eu me lembro que, nessa época, a gente participou de algumas reunides na USP para
combinar como que o dinheiro ia ser repassado. Nds éramos tratados assim como o0s
invasores, mas nds éramos muito arrogantes: a gente mostrava que, enquanto um recém-
emérito, o professor Pitombo, recebia um dinheiro para trabalhar com cinco professores na
elaboracdo de kits, a gente estava atingindo quatrocentos professores. Entdo, a gente achava
que o nosso trabalho tinha uma escala que os outros ndo atingiam. A gente metia os peitos
mesmo. Sentava, ouvia um monte: “Olha, vocés ndo sdo doutores, vocés nao tém nem sede”.
Mas, a gente tinha um capital humano e uma abrangéncia que os outros nao tinham. Acho que

hoje em dia € muito mais dificil ser arrogante assim...

Como vocés chegavam nesses quatrocentos professores, Paulo?

O CEM era formado por gente vinda de lugares mais diversos: gente da prépria
universidade, que ndo se contentava com os projetos desenvolvidos 14, e muita gente da
propria escola publica. Entdo, a gente chegava por isso, porque tinha muita gente na escola,
gente trabalhando numa mdaquina Estadual que acho que hoje j4 estd meio desativada. A
Dulce [Onaga] era da CENP, tinha gente na universidade, a Maria Amébile [Mansutti] esteve
na Secretaria da Educacio da cidade de Sao Paulo na gestdo da Erundina... Ouvia-se falar do
Estado do Mato Grosso, onde o secretiario estava interessado em fazer um trabalho de

reciclagem, a gente juntava 14, entrdvamos com projeto, éramos nds que famos fazer.

Entdo, vocés até sairam do Estado [de Sdo Paulo]?

33 "Projeto de Capacitagio de Multiplicadores em Ensino de Matemética para Atuacio na Rede Piiblica der Sdo
Paulo", Sub-Projeto da "Rede Integrada de Propostas para o Ensino de Ciéncias - RIPEC (IFUSP, IMEUSP,
IQUSP, ECAUSP, FEUSP, CEM)", SPEC/PADCT-CAPES, 1989.
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Sim, chegamos a sair, mas a nossa atuacdo maior foi em Sdo Paulo. Fizemos vdrias
coisas, eu acho que eram outros tempos. Eu tenho impressdo que hoje estd muito mais
institucionalizado, o que eu acho que é bom. Existem, talvez, politicas piblicas mais claras
acerca de dreas da Educacgao, esse dinheiro publico vai para as universidades. Acho que as
universidades sdo sim as institui¢des que t€ém melhores condicdes de fazer esse trabalho e,
disso, gerarem conhecimento de pesquisa para a propria universidade. Mas, na nossa época,
era risivel comparar. Por exemplo: a Matemdtica da USP tinha um nicleo de alguns
professores que se interessavam em Educacdo Matematica, entdo, tinha o CAEM (Centro de
Aperfeicoamento do Ensino da Matemadtica) — um centro voltado para a educagdo matematica,
que pensava em trabalhar formacdo continuada — que acho que existe até hoje, mas de forma
mais institucionalizada. Porém, na época era a gente que ocupava esses espagos, as

institui¢des ndo faziam... A Educacdo Matemética em Rio Claro estava comegando...

Por isso que vocé disse que hoje as instituicdes teriam mais condigoes?

Sim, eu acho que sim. E o CEM sofria por ser um grupo ndo profissional. As pessoas
precisavam trabalhar, pois essas verbas permitiam que a gente fizesse as coisas, mas grande
parte do nosso trabalho era diletantismo. A gente conseguia fazer méigica porque se vocé entra
no edital da CAPES tem que mostrar que existe contrapartida. Vocé nio vai pedir dinheiro
para o grupo para ficar pagando saldrios para os integrantes, esse dinheiro € para vocé
fomentar outras coisas. Eventualmente, dar bolsas para os professores que sao o publico alvo,
mas tem custos nossos, da gente se deslocar e a gente fazia gindstica com esse dinheiro para
demonstrar que nés tinhamos contrapartida. A nossa contrapartida, na verdade, era o capital
humano e a gente estava fazendo um trabalho diletante. E existem outros motivos: os projetos
acabavam e essas verbas puiblicas vinham no cronograma de desembolso de forma muito
irregular. As vezes, a verba chegava no meio do projeto, outras nio vinham durante seis
meses, quando vinham era uma bolada e a gente tinha que gastar rapidamente porque tinham
prazos, prestacdo de contas... Hoje em dia, acho que numa institui¢do é muito mais ficil, ela
tem um orcamento, ¢ mais profissional. Imagino que seja assim. O CEM, ele era arrojado,

mas, na verdade, era uma estrutura precdria e acho que a gente fez muito com muito pouco.

Vocé que cuidava dessa parte administrativa e, por isso, sabe mais dela. Como era? Quais

eram as tarefas?
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Tem toda uma tarefa burocrdtica que fazia o grupo existir juridicamente, mas isso é
uma coisa fécil, isso € uma coisa parecida com um condominio, onde sempre tem alguém que
¢ um sindico e topa fazer isso. Essas coisas sobravam para mim, mas isso era uma coisa muito
facil. A parte mais dificil mesmo era a gente demonstrar nos editais desses financiadores, a
CAPES, que a gente tinha condi¢cdes de receber verbas. Nao eram verbas grandes, mas é
dinheiro...

Me lembro de um projeto nosso em ddlares. Irfamos receber, durante dois anos, vinte
mil délares... E a gente tinha que demonstrar que a gente sabia o que ia fazer com aquele
dinheiro e que a gente tinha contrapartida, que existiam pessoas trabalhando em volta. Para a
USP ¢ facil demonstrar: “nds temos pessoas que ganham saldrios, nds temos uma sede, a
gente tem bibliotecas, nés temos contatos, infra-estrutura...”. J& o CEM fazia coisas além
disso, o CEM mostrava que tinha parceria com a Sociedade Portuguesa de Educacio
Matemadtica. Eu ndo diria que a palavra era forjar, mas a gente alinhavava condicdes de
contrapartida. A sede, por um bom tempo, foi a casa de uma das pessoas, mas ninguém estava

ganhando salario e nés ndo tinhamos uma biblioteca...

E o que vocé acha que tinha de fundamental nessa demonstracdo para a CAPES?

Competéncia técnica e muita coragem. A gente mostrava o que a gente ia fazer com o
dinheiro: fazer pesquisa; ter professores selecionados que iam ganhar bolsas, que fariam
coisas; trazer pessoas de fora, que estariam ganhando uma hora internacional de assessoria...
E a gente trouxe gente bacana, de virios eventos. Aproveitivamos, também, pessoas que
estavam aqui no Brasil chamados por outros projetos. De repente, pagdvamos uma estadia
dele para que o cara se deslocasse e fizesse uma reunifo técnica com o CEM, possivelmente,
entrar em contato com os professores que estavam trabalhando conosco...

O mais dificil era construir essas condi¢des. Eu acho que dificil, também, era depois,
com essa estrutura, que embora corajosa, era uma estrutura precdria, vocé conseguir fazer a
gestdo desses recursos, porque o dinheiro vinha da forma mais irregular possivel. Durante
esses dois anos, desses vinte mil ddlares, a gente recebia dois mil délares no inicio e nosso
cronograma ja estava passando disso, entdo, as coisas ficavam paradas. De repente, 14 no
décimo més vinha mais uma quantia. De repente vinha tudo de uma vez no final, o projeto ja
estava acabando, as pessoas ji estavam se desvinculando...

Acho que € dificil para todo mundo que se relaciona com essa iniciativa privada e
publica. A iniciativa publica, ela € lenta. O dificil eu acho que era ndo ter uma estrutura

profissional e ter que ser muito criativo. Agora, paralelamente a isso, a gente se envolvia com
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o trabalho e tinha uma utopia af por tras... O Bigode tem essa chama acesa até hoje, ele ainda
acredita em ONG. A gente era uma organizacao nao governamental e nem existia essa sigla
na época. Nos éramos uma iniciativa, um grupo de pessoas engajados na idéia de fazer da

educacdo matemadtica algo melhor.

E nesse paralelo? Vocé acha que o CEM ajudava no trabalho que as pessoas desenvolviam

em paralelo ao do grupo?

O CEM ajudava na minha prépria formagdo e acho que na de todos nés. A gente
estava la porque a gente encontrava um ambiente de reflexdo interessante. Tinham professores
muito diferentes, professores de vérias geragdes — eu era a terceira geracdo. Entdo, eu estava
dando aulas e ndo encontrava, no meu espaco de trabalho, aquela reflexdo. Entao, para mim,
era muito atraente estar trabalhando num projeto com pessoas que eu tinha ouvido falar, que
ja eram parte da histéria da matemadtica, tinha gente 14 que era da época da matemadtica
moderna. Muito sedutor para mim tudo isso. Eu acho que essas pessoas estavam 14, também,
por alguma seducgdo, porque elas também nao encontravam aquilo no seu ambiente. Essas
pessoas da universidade, acho que era bem isso, elas ndo encontravam na universidade essa
iniciativa, essa vontade de fazer as coisas.

Agora, isso era uma seducdo, mas até certo ponto. As pessoas, num dado momento,
tinham que ganhar sua vida. Num dado momento, o CEM se reduziu, embora,
institucionalmente, a gente mantivesse os quadros: de ano em ano, a gente fazia uma reunido
anual para revistar, eleger um secretdrio geral (nés nao tinhamos um presidente, era secretario
geral). Esse secretdrio tinha um mandato. Entdo, a gente se reunia, fazia toda a burocracia,
nossa reelei¢do, “agora € fulano de tal”, a gente fazia um rodizio. Agora, teve uma certa
época, no comego dos anos noventa, que o CEM era sé umas cinco pessoas que, ativamente,

ainda estavam engajadas no trabalho.

Quem eram, Paulo?

Nessa fase final, éramos o Bigode, a Dulce [Satiko Onaga], a Maria Amadbile
[Mansutti] — a Maria Amabile dai, na vez da [Prefeita Luiza] Erundina, ela ficou bastante
ocupada — eu e a Maria Lidia [de Mello Negreiros]. Pessoas curiosas, a Maria Lidia, por
exemplo, € uma pedagoga, mas interessada na educacdo matematica, e estava bem engajada.
Ela e a Maria Amadbile faziam a frente das primeiras séries, quando tinha alguma coisa

relacionada a isso. Acho que até hoje elas estdo por ai pensando nisso. Nessa fase, éramos
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nds, com um projeto bem na época do Collor, em que as verbas eram dificeis, tinha muita

corrupg¢ao...
Ja ndo era verba da CAPES?

Era CAPES, também. Esse projeto consistia da gente fazer um material sobre
resolucdo de problemas. E o projeto era ambicioso, o material ia ser escrito pelos préprios
professores. O projeto foi pelo caminho, fizemos varias coisas, vérias oficinas... Nesse projeto
a gente alinhavou um grupo de S@o Vicente — cinco professores, que passaram a ser
colaboradores.

2

E, teve um grupo ld em Santos. Vocé que estava com eles? Como que era?

Nés cinco. Essa fase ai do projeto, nés cinco estivamos com eles. Essas pessoas hoje
estdo por ai. Uma delas estd fazendo pés-graduacdo na PUC... Sdo pessoas que receberam o
seu empurrdo, assim como eu recebi o meu. Se tivesse espaco para o CEM, teriamos essas
pessoas como amigas, parceiras. Mas a gente ndo tem se reunido pra fazer coisas

oficialmente. Mas se houvesse, essas pessoas estariam hoje no CEM ativamente.

Agora, voltando um pouquinho, vocé falou que, na época, quando vocé entrou era
diferente o que se tinha como formacdo continuada e o que vocés se propunham a fazer.
Que, na época, o que a Secretaria [da Educagdo] propunha era uma forma mais
“engessada”. Eu queria que vocé falasse um pouco mais sobre isso: o que diferia o

trabalho de vocés dessa “forma engessada”? Como vocés trabalhavam?

Olha, eu acho que essa forma ainda existe e € dificil romper. Basicamente, a formacao
continuada € vocé dar cursos para professores. Entdo, o professor, ele estd na sala de aula e
hoje em dia, com os duzentos dias letivos, acho que fica muito mais dificil dele arrumar
tempo para se reciclar. Quando poderd fazer? S6 se for nos feriados ou nas férias. O tltimo
congresso nosso, 0 EPEM?, foi num feriado. Entdo, quem estava 14 éramos nds, dispostos a
abrir mdo de um feriado com a familia, a gente que trabalha o ano todo. “Entdo, naquele

feriado, estaremos, num fim de semana chuvoso, em Sdo Paulo”. E muita coragem fazer isso.

3 VII EPEM (Encontro Paulista de Educaciio Matemitica): MATEMATICA NA ESCOLA: CONTEUDOS E
CONTEXTOS. 9 a 12 de Junho de 2004. Faculdade de Educacdo — USP.
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Eu tenho impressao que para um professor aderir a esses programas de formacao continuada é
bem isso. Ele se dispde nos feriados, no final de ano, nas férias dele, no més de julho, um
tempo onde ele tem que dar uma parada e se desligar. Mas o que ele faz? Ele faz um curso,
sdo cursos de trinta horas, eles tém aulas... Isso, com certeza, deve trazer algum valor,
principalmente para o professor em que seu tempo € ficar mudando de escola, de uma aula
para outra. Com isso ele péra para estudar.

O que a gente tentava era trazer uma reflexdo na ag@o. Tinha curso, sim. O professor
tinha que receber informagdes, mas o professor tinha que pensar sua acdo, reproduzir, a partir
do que ele tinha na sala de aula, trazer isso para ser discutido, aplicar coisas mais ligadas a
metodologia do ensino do que a uma formacao de ser de um matematico. Eu acho que isso faz

uma diferenca enorme.

Ndo eram somente trinta horas.

Nao eram s trinta horas. Durante dois anos o professor estava vinculado com a gente
em vdrias fases. Desde participar de uma sec¢do de cursos, até ele estar na sua sala de aula
aplicando coisas, desenvolvendo coisas, escrevendo sobre o que ele estd fazendo. Isso faz

uma diferenca enorme.

Nao existia, na época, quem fizesse formacdo [continuada] desse tipo?

Esse ndo era um paradigma. Acho que ndo éramos s6 nés que estdvamos fazendo isso,
mas essa era a diferenca. Hoje em dia, se vocé olhar para esses professores que estdo na rede
estadual... Pega um professor mais velho, ele deve ter passado por vdrios cursos e,
basicamente, ele volta, na maioria das vezes, para a sala de aula, como se ndo tivesse cursado
nada. Daf o curso nio tem conexdo com o que ele faz. Ele parar e estudar, as vezes estudar
matemadtica, ter algum preenchimento na formacdo académica dele, tudo bem, isso tem um
valor, mas voltar para a sua sala de aula e aplicar tudo o que aprendeu € outra coisa.

O que a gente procurava era tornar objeto a propria acdo do professor, a propria sala de
aula. A gente tinha pessoas interessadas em definir, em termos filoséficos, essa questdo sobre
o que faziamos: “Isso é uma linha de pesquisa”, “Isso € pesquisa-acdo”. Existiam as pessoas
interessadas, filosoficamente, em tentar sistematizar o que a gente estava fazendo... A gente
estava atrds de uma metodologia de pesquisa, de que dava para ser debatida com o mundo
académico, tinhamos uma é&nfase mais qualitativa do que quantitativa. A gente nao ficava

medindo coisas € nem tentando demonstrar, através da estatistica, que tal coisa era
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mais eficiente que outra. A gente, na verdade, tinha uma pesquisa, uma forma de pesquisar.
Eu tenho dificuldade de transitar nesse terreno, mas eu acredito que a gente estava fazendo
alguma ciéncia.

Uma forma de pesquisar nesse campo era questionar como desenvolver a reflexdo dos
professores. Mas nao € qualquer professor, é o professor que estd em uma sala de aula e é ele
que tem aquela coisa valiosa. A sala de aula é uma coisa super complexa, que a gente tem que
entrar com muito respeito, ndo pode sair falando assim. E s6 o professor que estd 14 que pode
ser o verdadeiro agente. E tentdvamos fazer uma parceria com essas pessoas, instigar ao
maximo a sua reflex@o, beber desse conhecimento, pensar.

Eu ndo sei, hoje eu estou bem afastado. Nos congressos sempre hd grupos que estdo
falando disso: o objeto € a formacdo continuada. Num pais como o Brasil, esse € um campo
importantissimo. A formacdo inicial dos professores é precdria, existe uma massa de
professorados ai que precisam, acho que qualquer atividade precisa de uma formacdo
continuada, ao longo do trabalho vocé precisa se reciclar. A gente aprende a ser professor
fazendo, entdo, essa linha de pesquisa, essas iniciativas sdo fundamentais. Acho que o CEM,
de forma ndo organizada, ndo académica, desenvolveu, ajudou.

Agora, a gente nao tinha condi¢do profissional, a gente teria condi¢des de ter
produzido muito mais coisas. Nao sei se isso faria diferenga: a gente ter livros escritos, ter
demonstrado um monte de coisas, ter implementado com maior critério cientifico. As pessoas

que participaram, elas receberam alguma coisa em troca, todos nos.

E porque vocé acha que nao tiveram condigoes tao profissionais?

Pela estrutura. A continuidade estava ligada a verbas. E muito dificil vocé manter um
professor ligado ao seu projeto. Vocé precisa de condi¢des, hoje em dia um professor que

trabalha na semana, com o saldrio miseravel que ele ganha, ndo tem tempo para essas coisas...

E por isso o fato de ele ter uma bolsa ajudava.

Ele tinha uma bolsa... Ele precisa dessa contrapartida. Com a bolsa, o professor ndo
precisa parar de dar aula, parar no seu hordrio, ele precisa ter um tempo em que ele possa
estudar a sua pratica. Isso exige condigdes, recursos, vontade politica. As verbas publicas
estdo ai, mas o que é mais facil fazer, até para os gestores ai demonstrarem “Olha, nds
aplicamos em educacdo”? Porque existe uma lei que os obriga a investir em educagdo. O que

¢ mais ficil? E vocé pegar esse dinheiro, organizar cursos, ter o professor assistindo aula nos
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meses de julho: “Olha, essa é a formacdo continuada”. Isso muda muito pouco a sala de aula,
embora, acho que traga um bem. O professor que se dispde a fazer isso, ele volta estimulado:
“Ah, vou tentar fazer isso”. Mas, o filé mignon que é repensar a sua sala de aula ...

Mas € exatamente isso: os cursos de capacitacdo deveriam estar acoplados a alguma
atividade da sala de aula do professor... De forma que ele pudesse tentar fazer uma coisa na
sala de aula, ter uma volta, continuar pensando nisso. Terminado esses cursos ele fica
sozinho, ele volta para o seu cotidiano. E ele precisa de parceria, todos nds. A sala de aula é
muito dificil.

Nas escolas privadas nds temos algumas parcerias que sdo a equipe de professores, 0s
coordenadores... A gente tem uma tensdo maior, temos a possibilidade de sermos mandados
embora e essa tensdo faz, de algum modo, a gente ter parcerias e estar pensando. O professor
da rede estadual, ele estd muito isolado. Nas condi¢des adversas € muito possivel que, em
algum momento, ele pare de pensar e ele passe a dar aulas por dar, ele entra no piloto
automatico e tudo.

Acho que o CEM tentava combater essa condi¢do do professor, sabe? O professor que
estd 14, sufocado, ha ndo sei quanto tempo, dando aulas. Ele precisa contar com o interesse de
que aquela atividade é conhecimento puro, conhecimento que nio é qualquer um que faz, que
a sala de aula € dificil... Eu brinco com o Bigode sobre a fala de colegas nossos super bons, de
outras dreas, que dizem “Ah, porque queremos dar aulas”, “Vou dar aula para o Ensino
Médio”. Ele ndo agiienta dois meses. E muito duro. Nés, que estamos 14 dando aula, vamos

desenvolvendo uma forma de fazer.

Vocé estd trabalhando com o ensino médio, também?

No momento, sim. Tenho uma carga de aulas enorme e aprendi a fazer isso, € o que eu
sei fazer. Nao tem nenhum herofsmo nisso, isso € um oficio que se aprende fazendo. Agora, é
um oficio que precisa de estimulo. Vocé precisa ter outros projetos além das suas aulas. Vocé
precisa acoplar sua acdo a pensar algumas coisas. Assim a sala de aula sera estimulante. Tudo
aquilo que vocé estd vivendo, aquela vida dura é muito frustrante, os alunos niao aprendem...
E se vocé s6 tem o lado da frustracdo, o fardo de ser professor é muito grande. Entdo, vocé
precisa acoplar isso a outras perspectivas. Eu dou aula, o meu objetivo principal é que os
alunos aprendam, mas eu também estou aprendendo e fazendo outras coisas. Eu estou tirando
dessa experiéncia outras coisas: desde “eu vou escrever um livro”, “eu vou fazer uma pds-

graduacdo”. E o CEM tinha essa idéia: vocé ndo precisa fazer pés-graduacio, vocé pode ser

um pesquisador. E ser professor no seu estado pleno seria estar pesquisando sempre, sempre
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se aprimorando e pesquisando como o aluno pode aprender mais, como vocé pode atingir

mais. E, assim, a nossa utopia era que essa chama tinha que ficar acesa sempre.

E por que utopia? Por que vocé acha que era utopico tudo isso... ?

Eu uso a palavra utopia porque precisamos ter utopia. A gente vive um tempo ai onde
as utopias estdo em baixa: socialismo, essas palavras sairam de moda... Eu acho que utopia é
necessdrio e se é utépico pelas dificuldades. Em alguns momentos vocé tem dudvidas se € isso

mesmo... O cotidiano € duro...

Teve alguma coisa que ficou na utopia, que vocés ndo conseguiram fazer, avangar... ?

Olha, de certa forma, eu acho que o tempo todo. A gente nio realizou tudo o que a
gente gostaria. Eu acho que toda utopia € assim: vocé estd buscando, mas ndo atinge um nivel
de exceléncia que gostaria. O que seria a realizacdo plena? A gente olhar, hoje, a escola
publica e ver os professores estimulados, ter uma comunidade de professores...

Nesse tultimo evento do EPEM, eu cheguei a entrar em vérias sessdes, algumas
dedicadas a escola publica, e nessas a discussdo era deprimente, o que esses professores falam
¢ de um cotidiano muito duro. A fala ¢ uma fala de resisténcia. Os professores falando: “Olha,
na minha escola, na reunido pedagdégica, a diretora abre as jéias para vender. Eu quero falar da
minha sala de aula, que estd dificil trabalhar com esse grupo, mas ‘Ah, fica quieto ai’”’, “E o
fulano? Nao o fulano deu a abonada do més”. Ele esta falando dessas condi¢des. Eu ndo estou
na escola publica, eu estou num trabalho duro, mas olhando essa realidade, eu me sinto na
Suica. Na minha escola, eu estava até ontem (19 de dezembro de 2004) em reunides, ja
planejando 2005... E um ambiente muito mais tenso, eu tenho que estar nessa prontiddo
porque se eu ndo tiver eu sou demitido, mas é um ambiente de trabalho muito mais vidvel.
Eles falam de uma realidade... Isso é a Africa. O Bigode assumiu umas aulas na escola
publica e ele falou “Olha, eu nunca mais vou dizer para os professores o que eles devem fazer,
porque as condi¢gdes em que eles trabalham € muito pior do que eu imaginava”. E essa escola
de que ele estava falando nao € num lugar precério, ndo é a periferia de Sao Paulo, ele estava
falando da Vila Madalena! E um lugar assim, aparentemente, que atinge um publico de classe
média baixa. A escola estd tomada por gangues, traficantes... E os diretores sdo impotentes, a
escola estd desmantelada.

Entdo, vocé pergunta assim: “Em algum momento foi utépico?”. Eu acho que o tempo

todo. A gente, de longe ndo mudou nada. N6s éramos e sempre fomos e vem da nossa utopia
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achar que estdvamos mudando. Nao seria utdpico se essa crenca do CEM tivesse sido
disseminada, se, de fato, houvesse essa relacdo intensa entre universidade e sociedade civil.
No caso da Educagdo Matematica, a UNESP, USP, UNICAMP estdo ai o tempo todo dando
suporte, estudando a sala de aula, transformando esses professores em agentes dessa pesquisa,
mas chegamos longe do que pretendiamos.

Entdo, o tempo todo foi uma utopia ndo realizada, mas € uma utopia necesséria... Eu
levo isso na minha experiéncia, eu continuo pesquisando, de forma ndo sistemdtica. Vocé tem
um pouco de atitude diante das dificuldades: “Po, esses alunos ndo estdo aprendendo. O que
eu preciso fazer?”’. Antes de mais nada, conversar com pessoas, trocar idéias, estudar, me
fundamentar. Eu estava, no feriado, no EPEM, ouvindo, participando de mesas. Nao tinha
como deixar, de “desplugar” disso e continuar dando aulas. Caso contrario, vou ser tragado e
vai ser muito mais dificil trabalhar do que ja é. Mas essa utopia estd fora de moda. O CEM era

uma aldeia gaulesa que nem a do Asterix, aquele grupinho 14 que resiste aos romanos.

Vocé comentou, antes da gente comecar, que o CEM foi um pouco diferente do GEEM
(Grupos de Estudos do Ensino da Matemdtica) porque eles tiveram mais repercussao...

Vocé poderia falar um pouco mais sobre isso?

O GEEM, em particular, é de uma histéria da matemadtica que eu ouvi falar. Eu sou um
membro tardio do CEM. Mas € um tempo onde a matemadtica estava em pauta, a Matemadtica
Moderna... E acho espantoso: eu vou em sebos e livrarias e encontro, de vez em quando,
caderno do GEEM (compro para a minha cole¢do). Eu acho dificil alguém daqui h4 uns dez
anos, ou agora mesmo, encontrar alguma publicacdo do CEM. Entdo, nesse sentido, eu acho
que eles deixaram vestigios mais fortes. De forma ingénua, eu acredito que, talvez, a atuacdo
deles foi muito mais institucionalizada: eles formavam um grupo mais académico. Tendo a
acreditar que eles tinham mais condi¢cdes e eram outros tempos, também. A Matematica
Moderna estava em pauta, estava se rompendo uma coisa muito grande que era o ensino
tradicional.

Agora, eu acho que, de certa forma, eles também podem fazer um balanco parecido
com o meu. Eles foram utépicos... Hoje o assunto saiu da pauta sem a gente perceber... Eu
nio sei, olhando assim, parece ser muito pessimista, mas eu acho que hd muita coisa para se

fazer.

E os resultados em termos de drea? Porque hoje tem a drea da Educagcdo Matemdtica e

muitas pessoas do CEM, mesmo, tiveram influéncias, inclusive na fundacdo da SBEM... E
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como que vocé vé? Qual a intencdo da drea? Vocé acha que tem alguma relacdo? Nao?

Fugiu daquilo?

Sem diivida. Bom, eu acho que, como 4rea, nds estamos muito mais desenvolvidos.
Existe uma sociedade especifica, existem cursos de pds-graduacao em Educacdo Matematica.
Eu acho que isso é um avango notdvel. Pessoas pesquisando as coisas mais diferentes,
relacionadas ao estudo, alguém interessada na histdria desses grupos. Isso dd a sensagdo de
que estamos no primeiro mundo. Uma coisa sofisticada... Eu acho que voc€ tem razdo, o

balanco tem que ser mais generoso...

Ndo. Nao por isso, eu queria que vocé comparasse, porque muitas pessoas que foram do
CEM estd@o na Educacdo Matemadtica. Vocé vé a Dione Lucchesi, que estd trabalhando na
UNICAMP...

Sem divida, a Anna Regina [Lanner de Moura]. Sim, essas pessoas estdo encaixadas,
sdo competentes... Elas estdo af, estdo nas paradas. No comecinho do CEM, acho que se
contava nos dedos as pessoas que tinham poés-graduacdo. A Anna Franchi era uma pds-
graduada e isso era uma diferenca enorme. Hoje em dia, ela € mais uma. Entdo, nesse sentido,

¢ fantastico.

Que é o que vocé acha que ficou no ar, nesse sentido, tanto com relagdo ao GEEM, quanto

ao CEM?

E. Eu tendo a crer que em paises mais desenvolvidos essa distdncia entre escola e
universidade é menor. Pode ser uma sindrome de cachorro vira-lata... Mas, por exemplo, o
CEM trouxe gente de varios lugares, a gente tinha um parceiro na Espanha, o Joaquim
[Gimenez] e ele falava de uma realidade dos professores muito distinta da nossa: primeiro a
titulagdo, o professor estd no Ensino Médio, ele € um pds-graduado, sendo, ele ndo tem
espaco. Entdo, a qualificacdo, a formagdo inicial das pessoas ja é muito alta. Uma pessoa que
fez pds-graduacdo, ela estd na sala de aula, mas ela estd motivada, ela nio estd s6 ensinando
os alunos, mas ela estd ‘plugada’ em um monte de questdes, ela tem projetos proprios e
vinculados na prépria sala de aula. Imagino que é uma coisa fina, rica vocé entrar numa
equipe de professores assim, o professor de biologia ser um cara assim, também. Entao, € um
ambiente estimulante. Eu imagino que o que a universidade faz estd mais préximo, a gente

andou bastante, sem divida, como 4drea, mas acho que somos um pais de banguelas, ainda.
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E o trabalho que vocé desenvolveu? Vocé fez o mestrado e o doutorado? Teve ligacdo com

o trabalho que vocés desenvolviam no CEM, ou ndo?

Fiz s6 o mestrado®’. E, de certo modo, teve ligacdo. A pesquisa do CEM era mais
ligada a formag@o de professores e o meu mestrado foi sobre o ensino de dlgebra. Mas o fato
de eu estar fazendo, de estar localizando este tema, foi porque eu estive no CEM. Nos
agradecimentos da dissertacdo, eu agradeco ao CEM. Eu acho que eu pensei em fazer um
mestrado por ter encontrado pessoas que pensavam nessas coisas. Agora, diretamente, o meu
mestrado ndo se ligava. O Bigode estuda varias coisas, mas ele era a pessoa ligada no
pensamento geométrico, entdo, a gente se compunha na formagao de professores, mas nao de
dizer que: “Estamos falando de Algebra, agora o Paulo vai falar”. A relacio era mais assim,

de estimulo, mesmo.

Os contetidos que vocés trabalhavam eram, basicamente, de geometria? Ou ndo, variava

bastante?

Os contetdos estavam ligados ao curriculo do Ensino Fundamental, a gente atingiu
mais o Ensino Fundamental do que o Ensino Médio. Entdo, a gente procurava encontrar

formas de trabalhar os contetddos da grade tradicional...

Vocés viam o que professor estava trabalhando, na época, para comparar, ou ndo? Vocés

preparavam o curso independente disso?

Olha, um projeto tipico do CEM tinha algumas fases: existia uma espécie de quebra-
gelo, onde o professor era aquecido com cursos, ficava na posicdo de aluno. Geralmente,
tentdvamos apresentar temas da grade curricular, mas apresentando possibilidades de
trabalho. Ele ia aumentar a sua cultura matemadtica. Mas isso, na verdade, era sé a isca, o que
a gente queria era que ele se estimulasse a pensar em formas de trabalhar isso com seus
alunos. E quando ele comecava a pensar: “E se eu fizer assim...”, dai comecava o projeto,

mesmo: “Entdo, vocés vao fazer, nds eventualmente vamos, se voc€s permitirem, até ir junto,

3" NEVES, P. O. Um estudo sobre o significado, o ensino e a agrendizagem da dlgebra. Dissertacdo de Mestrado
defendida no Programa de P6s-Graduacido em Educagdo — Area Temdtica: Ensino de Ciéncias e Matematica,
Faculdade de Educacdo (FE) — Universidade Estadual Paulista (USP), Sdo Paulo, 1995.
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fazer algumas sessdes, mas, basicamente, voc€s vao voltar para a suas salas de aula, aplicar e,
depois, fazer um balango, contar para a gente”. A nossa matéria prima era essa acdo de
planejar com os alunos, de contar o que deu certo e o que ndo deu, era uma histéria de sala de
aula. Essa era a coisa legal. A sala de aula € rica, tem um monte de coisa para contar, um
monte de coisa que ndo da certo. Ai, quando voc€é comeca a contar para o outro que nao deu
certo, vocé vai descobrindo, com medo de contar, vocé ja vai: “Ah, entdo... Ta, vamos tentar
fazer assim? Alguém tentou?”. Posso reaplicar e a gente vai isolando varidveis, vamos
fazendo uma certa ciéncia... Voc€ ouve... Certos temas se trabalham assim.

E um trabalho muito lento que vocé vai fundamentar. Estamos fazendo ciéncia? O que
€ isto? Eu tendo a crer que a principal ciéncia € a forma de vocé tirar o professor de um estado
apatico. Essa é a ciéncia que eu gostaria de preservar e que isso se disseminasse. As
descobertas locais que cada professor fez: “Olha, eu ensino geometria assim” s@o descobertas
possiveis, mas esse ndo é o verdadeiro valor. O verdadeiro valor é voc€ conseguir mexer com
essa massa de professores e eles estarem estimulados para, no seu dia-a-dia, estarem buscando
formas. Entdo, acho que esse era o objeto do CEM.

Entdo, quando a gente fala: o nosso tema era a formagdo de professores, era a forma de
atingir os professores. Isso € muito diferente de vocés chamd-los para um curso, dar trinta
horas de coisas, eles ficam mais nutridos de fundamentagdo matematica e voltam para a sala
de aula e ndo sabem o que fazer com aquilo.

Na verdade, o inconsciente deles continua trabalhando, eu acho que aquilo vai agregar
algum valor. Quer dizer, na hora de planejar, eles estdo mais fortalecidos com o assunto.
Acredito que quanto mais a gente sabe, mais conseguimos eliminar coisas, estarmos mais
despojados e, na relacdo com o aluno, percebemos que certas “firulas” sao entraves para os
alunos aprenderem. A gente pode trabalhar com conceitos mais ingénuos, nio precisa de uma
linguagem formal. Isso quanto mais vocé sabe, mais seguro vocé estd, ndo fica refém do
tecnicismo. No entanto, eu acho que esses cursos, apesar de serem fundamentais por isso, eles
ndo autorizam o professor a ser agente.

Eu acho que a nossa utopia era essa. Todo professor pode achar interessante o seu
trabalho, ele precisa ter confianca, ele precisa se reconhecer como autor. O que ele escreve,

muita gente vai ler. Ele estd trazendo uma coisa que é vida pura, os erros da sala de aula...

O que mais saiu nessas publicacoes dos cadernos do CEM foi algo relacionado com a
geometria, ndo é? Acho que o grupo ficou reconhecido como um grupo de formacdo

continuada, mas voltada para o contetido da geometria. Porqué vocé acha que foi assim?
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E, por algum motivo, a gente conseguiu publicar coisas de geometria. Tem um livro de
geometria que € essa fase da composi¢do e decomposicdo, depois teve os cadernos que o0s
professores publicaram, que tem coisas de geometria, tem um caderno sobre semelhancas...
Talvez nao seja coincidéncia. Talvez, tenha a forca de pessoas como o Bigode, a Lucilia
Bechara, que tinha feito um mestrado, na época, sobre isso. N@o era a toa, entdo, que 0s
cadernos do CEM eram escritos pelos préprios professores e sobre semelhanga.

Mas olha, isso é uma fase do CEM. Ao fazer o balancgo, eu nio diria que nés éramos
um grupo de geometria, ndo. Esse livro azul que se chama “Da composicdo a decomposicao
de figuras as formas de dreas”, ¢ um marco no CEM. Ali a gente estava, realmente, se
constituindo como grupo, foi onde eu entrei. Mas para mim, aquilo € s6 o comecinho. ‘Ali’,
eu estava bem no inicio do CEM e eu estava adorando escrever um livro com pessoas como a
Anna Franchi... E todos os outros: Dione [Lucchesi], Anna Regina [Lanner de Moura]... Eu
era um professor da rede estadual e, na verdade, por que eu estava 14? Eu estava 14 porque, em
algum projeto, eu, realmente, fiz essa parceria com essas pessoas. Eu fiz um curso sobre
Tangram, essas coisas, € eu fui, na minha aula, explorar essas coisas de forma ingénua e,
depois, eu fui pensando mais. Essa acdo de compor e decompor é uma acdo mental que tem
bastante a ver com o curriculo de Ensino Fundamental... Fui pensando e, de repente, fui sendo
chamado e af eu estava participando. Eu peguei bem o comecinho da escrita desse livro como
um dos autores.

Mas, o que eu fotografaria? Eu diria que a geometria ndo € o principal do CEM.
Talvez, pela forca das pessoas que tinham uma atragdo enorme por geometria, mas eu faria,
ainda, um balango de que € a formacao de professores. Dai é qualquer tema e sendo qualquer
tema, vocé usa aqueles que estdo na mao. Acho que geometria era aquilo que a gente tinha.
Mas, na verdade, poderia ser qualquer tema.

Nos anos noventa, no final, a gente estava trabalhando com resolu¢do de problemas. E
por que resolucdo de problemas? A resolucdo de problemas ja estava meio fora de moda...
Nos anos oitenta ela teve um frisson: “Ensinar a aprender matemaética, antes de mais nada, é
resolver problemas”. Isso parecia ser uma coisa que quebrava com o ensino tradicional,
colocava o aluno em agdo. Mas, aos pouquinhos, ao fazerem pesquisa, as pessoas tinham um
impasse: mas, resolucdo de problemas é sempre sobre alguma coisa, e para vocé estudar,
mesmo, a resolucdo de problemas estard muito mais garantido e formatado se voce isolar um
tema. E nds, nos anos noventa, estivamos fazendo um projeto em que o titulo era Resolugdo
de Problemas, mas, na verdade, era um pretexto para discutir a formagdo de professores. Na
verdade, uma pessoa poderia trabalhar qualquer tema, mas tinha que tentar por o seu aluno em

acdo e tal.
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E tinha alguma diferenca nesse jeito de tratar resolucdo de problemas daquele dos anos

oitenta? Como que era? Como vocés viam?

Os nossos idolos eram os mesmos, entdo, a gente lia muitos autores. Eu acho que a
idéia era a mesma: Ter problemas para resolver, mas o meu interesse, acho que nio era sé o
meu, eu acho que ndo era a questdo da resolugdo de problemas, ndo é transformar os
professores-alunos em bom “resolvedores”. Era, na verdade, uma estratégia de fazer o
professor olhar para a producdo do aluno e dai, num préximo passo, olhar para a sua
producdo. A producio dele é aquilo que ele faz com os alunos, desde proponente de coisas,
desde leitor do que o aluno faz. Ao olhar para o aluno, ele comeca a olhar para a sua
produgdo, o modo como ele coordena, trabalha. A resolucdo de problemas é um mote bom,
era uma palavra sedutora, mas, por de trds, a intenc@o era para atingir o professor e ele se

transformar num agente.
Esse foi o projeto que vocé esteve mais envolvido, ou ndo?

Nao, esse foi o final. Ele é uma fase final e, portanto, mais fécil de trabalhar no CEM,
em que ficamos reduzidos a cinco pessoas. Ele foi o dltimo projeto. Ele teve uma vida longa,
foi até por noventa e sete. Eu e o Bigode — coisas pretensiosas — chegamos a ir num evento
internacional, falava-se com quarenta e cinco projetos, num PME — Psicologia da Educacdo
Matemadtica —, um evento de primeiro mundo, falado em lingua inglesa. Nés, muito
precariamente, fomos 14 e participamos. Nés fomos, na verdade, numa se¢do de pdsteres, nao
tinhamos condi¢des de estar apresentando numa secdo de comunicagdo oral, mas a gente
estava ld nos pdsteres e encontramos um monte de gente interessada, querendo saber o que era
aquilo. A gente estava divulgando a idéia de que no Brasil nés colocamos em a¢ao uma forma
diferente de qualificar os professores. Era uma idéia tentadora, o Bigode saiu com um monte
de contatos. Foram contatos que a gente nio poderia continuar porque, de repente, vinha um
parceiro dizendo “Olha, vamos fazer isso?”, “Vamos, mas vamos fazer como? Precisamos de
dinheiro”. Era o Shell Centre®® da Inglaterra querendo fazer uma parceria com a gente, trocar

experiéncias... NOs éramos apenas diletantes. Isso, realmente, foi uma pena...

3O Shell Centre for Mathematical Education, da Faculdade de Educagdo da Universidade de Nottingham -
Inglaterra, é conhecido pela produgdo de atividades em educacdo matemdtica, as quais incluem projeto,
desenvolvimento e pesquisa.
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Engracado, falando eu tenho uma dificuldade de fazer o balango da minha experiéncia
no CEM, ele é importantissimo, mas ele tem uma precariedade, que me incomoda quando eu

falo.

Como assim essa precariedade? Vocé ja comentou que a verba vinha muito aleatoriamente,
que ndo era tudo certinho como numa instituicdo, mas eu queria saber, também, como que
Juncionava internamente. Como eram as divisées do trabalho? Como era um e ndo outro

que ia fazer tal coisa?...

Olha, por exemplo, nesse projeto que nds desenvolvemos, era uma coisa até mais
intensa porque éramos em cinco pessoas € ai era muito mais facil... Durante uns trés anos,
essas cinco pessoas se reuniam semanalmente e tinham como missdo fazer um projeto com
esse cronograma, pegar quarenta professores, submeté-los a um quebra-gelo, fazer a proposta
para essas pessoas. Quem tiver interessado vai receber uma bolsa e vai ter, como tarefa, fazer
coisas, enviar para a gente. Numa terceira fase, mais a frente, trazer pessoas especializadas
para estarem, dependendo do tema que eles tiverem trabalhando, em contato...

A gente, durante trés anos, se reuniu semanalmente, a noite, na casa da [Maria]
Amébile [Mansutti]... E tinhamos tarefas, burocrdticas, de prestar contas, contatos com
Brasilia, se recebeu o dinheiro, tinha que estar gastando: “o dinheiro estd ai, vamos repassar
para os professores”. E até estar acompanhando o que essas pessoas estavam fazendo. Agora,
isso € uma estrutura muito dificil porque todos nés trabalhdvamos em outros lugares, nés nao
ganhdvamos saldrio; o dinheiro publico vinha muito precariamente, em alguns momentos, 0s
professores nao recebiam e iam se desinteressando. Entdo, é essa a precariedade, € uma
precariedade material. E muito dificil ser um pesquisador profissional sem estar ligado a uma
institui¢do. Embora, o Bigode sempre dissesse “A instituicdo é o CEM”, essa institui¢do era

limitada.

Nessas reunioes, vocés também discutiam esses cursos, como que estavam caminhando?

Eram nessas reunides que o projeto era gestado, desenvolvido. Eram reunides que
decidiam que “Na semana que vem voc€ vai para Vitéria (ES)” e estava 14 eu pegando um
avido, pois o dinheiro tinha acabado de chegar, entdo, nds tinhamos condi¢des e ndo famos
pagar do bolso. L4 havia um segundo grupo que estava sendo monitorado, famos dar os cursos
para professores. O grupo tinha muita tarefa: ler relatos de professores, fazer uma devolutiva,

era muito trabalho, mesmo. Ao mesmo tempo, a gente tinha, como licao nesse
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projeto, escrever esse processo. A idéia era produzir, o que a gente apresentaria para a CAPES
era seria quase uma documentagdo, a gente escrevia muito. Nessa época, entrou o computador
pessoal e nos tornamos usudrios de Word (Microsoft). Entdo, a gente escrevia tudo, tinha
muito texto escrito, famos para os cursos com os relatos dos professores digitalizados.

A precariedade era sustentar isso. Sem dinheiro ndo se faz educagdo, vocé precisa de
dinheiro. Isso ndo pode ser um diletantismo. Vocé precisa, ndo digo ganhar dinheiro, ser rico,
mas vocé precisa pagar essa acdo. Para vocé fazer isso, vocé tem que nao fazer outras coisas e
ser remunerado por esse tempo. Isso € trabalho para vocé se dedicar em sua casa, ficar lendo
os relatos dos professores, se organizando para uma ida a Sao Vicente para falar com quarenta

professores.

Vocé concorda que isso ndo deveria ser um trabalho para ONG, mas um trabalho em que o

governo deveria se responsabilizar?

Sim. Eu acho que a sociedade civil deve fazer isso. Eu acho que, hoje em dia, as
universidades estdo, ndo sei se fazendo, mas o governo fomenta essas coisas, ele tem
politicas, ele tem um dinheiro. Agora, quem faz é quem sabe fazer e essas pessoas,
teoricamente, elas estariam na universidade, sdo pessoas que sdo especialistas em formar
professores, em prover conteidos, que conhecem a escola publica. Entdo, o certo seria esse
dinheiro, que entra na universidade, estar voltado para pesquisas e agcdes que, de fato, faca
essa escola publica acontecer. Na verdade, é um trabalho de dupla acfo: a universidade se
beneficia porque passa a se veicular e a pensar projetos ligados a vida real, podendo daf sair
varios mestrados, com alunos interessados nos temas mais diversos; e a escola publica se
beneficiar dessa forca intelectual. Eu acho que € errado pensar que ONG devem fazer isso. As
ONG nio tém condi¢des de sobreviver, elas tém uma vida limitada. O correto, acho que € esse
dinheiro estar em institui¢des fortes, que tém contrapartida.

Além disso, sou a favor de que quando uma pessoa pensa em elaborar um novo
projeto, que ndo comece, também, do nada: “Ah, eu vou fazer isso”, mas ja pensou se alguém
jéa fez? Quando vocé fala de Educacdo Matemdtica, eu acho que a gente avangou muito como
drea, mas eu ainda tenho a sensag@o de que sempre estamos tateando os mesmos problemas
sem pensé-los como coisas cumulativas. D4 a sensacdo de que em todo projeto alguém estd
propondo alguma coisa que acha que se procurar trabalhos de uns quinze anos atrds pode até
encontrar alguém que j4 pensou em ir por aquele caminho, em algum momento, mas que ndao
foi além. Acho que falta essa idéia de conhecimento acumulado. Por exemplo, na USP, entre

um grupo 14, dizem “Ah, nés vamos fazer isso, vamos por computadores nas escolas, ndo sei
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o que 14” e tal. “Mas acho que hd trés anos atrds teve um projeto assim, voc€ conhece?”,
“Nao, ndo conhe¢o”. De certa forma, ¢ um dinheiro desperdicado, € muito dinheiro chegando
e esbarrando no mesmo problema. Eu acho que a instituicao forte, ela tem mais condi¢des de

ndo parar no problema bésico que € a falta de estrutura.

Vocés tinham contatos, vocé comenta que vocés trouxeram pessoas de fora. Como eram
esses contatos? Quem eram as pessoas? Vocés também faziam leituras no grupo? Quais

eram esses autores?

As pessoas foram muito importantes. Ndo € a toa que foi geometria. A gente tinha um
contato com um canadense especializado em geometria, o Claude Gaulin. O Gaulin era uma
figura maravilhosa: ele ndo sé falava portugués, como, também, quando vinha para o Brasil,
safaa para beber com a gente. Mas ele tinha uma relacdo muito intensa com o Brasil e com o
CEM. Eu nio fago parte dessa fase, mas o CEM nasceu de um semindrio do Gaulin. Ele veio
para o Brasil trazido ndo sei por quem, mas ele deu um semindrio sobre geometria das
transformacdes, passou o material no curso... E acho que, desse semindrio, algumas pessoas se
aglutinaram para continuar estudando o seu material. Eu acho que uma parte desse grupo,
futuramente, vem a ser o CEM. O CEM se funda para pleitear verbas publicas e tentar
publicar esse material para professores. Isso € mil novecentos e oitenta e quatro, eu ndo fazia
parte ainda desse momento.

Entdo, o Gaulin € um cara importante, o Joaquim [Gimenez] da Espanha é outro.
Trouxemos portugueses, também. E dai, numa fase de trabalho, a gente aproveitava qualquer
pessoa bacana que estava aqui no Brasil, para falar para o nosso grupo. Entdo, nos anos
noventa, as escolas particulares faziam o congresso do Grupo e eles tinham muito dinheiro e,
realmente, traziam gente importante. O nome dessa associacdo de escolas é era Grupo,
mesmo. Acho que nem existe mais, mas as principais escolas de Sao Paulo, fazendo uma
oposi¢cdo ao sindicato das escolas, criaram o Grupo. E eram as escolas mais respeitadas, as
principais escolas de Sdo Paulo faziam parte do Grupo. Eles faziam um congresso enorme,
ganhavam muito dinheiro e era uma coisa muito interessante: os professores apresentavam
seus trabalhos, mas eles traziam gente muito graida, também. Dai eles trouxeram os
portugueses, que eram pessoas que a gente conhecia: o Jodo Ponte esteve aqui, um que
morreu, que é o Paulo Abrantes, também. O Paulo Abrantes mexia com projetos, mas nao
vinha falar de projetos de matematica. Dias antes dele vir para o Brasil, ele ji dizia para a
gente “Amigos do CEM, estarei no Brasil e tal” e dai a gente respondia “Vocé faz uma

reunido com a gente, especifica?”’ E era uma delicia. Na sexta-feira, ele tinha acabado de dar a
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sua palestra para o Grupo e vinha para uma reunifo técnica com o CEM. E era uma pena
porque o CEM, de repente, se juntava. Ele perguntava “E vocé€s, estdo fazendo o qué?” e a
gente “Ah, fazendo o que pode, né?”. J4 éramos um grupo sem uma tarefa que nos unia, mas a
gente se juntava. E ele perguntava pra gente “Vocés continuam trabalhando?”, “Nao, o nosso
projeto virou dgua”. Até um certo ponto, fizemos o que era proposto, mas longe de dizer que
fizemos o que a gente queria.

Entdo, nomes que marcaram: o Claude Gaulin (com vindas, que foram fantdsticas),
Paulo Abrantes, Joaquim [Gimenez] e outras pessoas de outras dreas, gente do Brasil,
também. A gente chamava gente das universidades falando de avaliac@o, para dar algum tipo

de palestra, pessoas aqui de Sao Paulo mesmo.

Agquele grupo ld, que vocé comentou, da USP, o CAEM, eles ajudaram, tiveram algum

contato com vocés de alguma maneira ou ndo?

Nao. Na época da atuacdo do CEM, o CAEM néo era nada. Na verdade, era apenas
uma inten¢do. Hoje o CAEM publica cadernos, tem um centro de atendimento ao professor da
rede publica... Mas na época, o CAEM era apenas uma intencdo, a Matemética da USP ndo
oferecia nada para os professores, era apenas um comeco. Quem estava por detrds, no inicio,
14 do CAEM era gente importante, era um professor japonés que morreu... O Seiji [Hariki].
Pessoas importantes, mas o Seiji, ele tinha saido do Brasil. Em sua atuag@o, como professor

do IME, ele organizou esse Centro, mas nio era um grupo.

Quem mais que vocés tinham contato aqui (no Brasil), que era professor?

Os nomes eu ndo me lembro. A Dione [Lucchesi de Carvalho] trazia uma amiga dela
da Faculdade de Educagdo que mexia com avaliagdo, ndo me lembro do nome. Sdo
professores conhecidos que estdo ai ainda dando aula, eram pessoas que vinham dar uma
palestra para os professores que estavam no nosso projeto e era gente graida. O Ubiratan D’
Ambrésio veio participar de alguns eventos. Eu me lembro de uma palestra de um professor
que mexia com educa¢do indigena da UNICAMP, o nome dele era [Eduardo] Sebastiani
[Ferreira], que participou de programas voltados a formagdo de uma escola para indios e ele
veio falar do abismo epistemoldgico que existia no ensino das primeiras séries. Ele tinha
relatos fantdsticos, por exemplo, o conceito de subtracao, a idéia de guardar ndo fazia parte da

cultura indigena, o indio ndo acumula. Entdo, certos conceitos matematicos eram obsticulos
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enormes. E ele dizia uma coisa fantdstica: a escola indigena ndo tem que ser igual a dos
brancos. Coisas assim.

A fala dessas pessoas, embora como participagdes muito pontuais, eram estimuladoras
do processo desses professores, eram eventos, era uma palestra fantdstica, as pessoas vinham
falar de coisas barbaras... Organizdvamos tudo isso, o que significa ter um lugar, que esta
pago, alugado, pagar essas pessoas, os professores que estavam assistindo estavam sendo
trazidos de todos os cantos — a gente gastava fazendo essas coisas...

E outro lado ruim nisso: tinha a prestacdo de contas com Brasilia e era sempre uma
coisa muito chata, volta e meia tinha que demonstrar o que vocé fazia, todos esses gastos
tinham que estar documentados e € uma coisa chata vocé ficar pegando nota fiscal de tudo o
que vocé faz e, as vezes, ndo tem nota fiscal. Vem esse professor, entdo, ele tinha que
escrever um recibo: “Declaro que estive no CEM...”, tinhamos que documentar tudo. O
aluguel da sala tinha que ter recibo e € isso, acho que estd correto, o dinheiro tem que ser
demonstrado como se gasta, mas isso era uma tarefa muito chata.

Eu tenho impressdo, um grupo profissional que esteja na USP, as pessoas que estdo no
projeto, elas ndo estdo pensando isso, tem toda uma secretaria ligada a isso, a coisa acontece e

vocé fica s6 com a parte intelectual...

Isso sobrava muito para vocé. Vocé ficou os ultimos tempos todos com essa parte

administrativa?

Fiquei, dos anos noventa até o final desse projeto de resolugcdo de problemas eu fiquei.

A CAPES, num dado momento, ela teve uma desconfianca, principalmente depois da
época do [Presidente] Collor. Acho que houve uma tentativa de moralizar e documentar. Eles
ficavam desconfiados das acOes de grupos, entdo, eles ligavam, pediam de novo e a gente
estava se preparando até para receber visitas de comissdo da CAPES. Eu ia recebé-los em
casa, entdo, a gente mantinha arquivos ndo sé da parte financeira, como da parte da execucao
do projeto, também. Era um arquivo grande, esse arquivo, hoje, acho que estd no escritério do
Bigode, ocupa uma estante. Ele € o guardido 14. Tem atas, relatos de professores. Nao sei qual
o valor disso, o valor é muito datado, mas o momento em que aquilo foi escrito... La era o
CEM puro, mesmo. A idéia de que a gente estava pesquisando, procurando atingir os

professores. Isso &, isso era valioso, mesmo...

O que vocé diria, entdo, que foi a marca do CEM? O que foi a marca desse grupo para a

Educacdo Matemdtica?
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E engracado, eu queria até ouvir os outros colegas. Vocé me chamou a atengio para a
producdo de geometria e o papo de o CEM ter comecado pelo Claude... Mas eu diria que a
marca € a formacdo de professores, a formagdo continuada. Eu acho que isso era uma coisa
forte. Eu ndo fui fazer o mestrado nessa drea, mas, em muitos momentos, eu fiquei instigado,
eu fui em Congressos querendo ouvir outras pessoas falar... Eu acho que essa € a marca do
CEM. E um grupo que, na histéria da Educacio Matemética, fez uma formacio continuada
que eu acho muito interessante, que valeria a pena alguém retomar isso, dessa prética estar em
organizacdes mais sélidas, de transformar em pesquisa-a¢do, dessa aproximac¢do com o
professor. Eu imagino que tenha um monte de acdes ai, eu acho que deve ter um monte de
nicleos académicos fazendo isso e acho que sdo agdes isoladas. O CEM fez isso nos
primérdios, com muito pouco recurso € muito pouco impacto no cendrio geral, no valor

historico...

Vocé gostaria de falar mais alguma coisa? De repente, sobre as relacdoes entre vocés no

grupo?

As relacdes s@o fantdsticas. Até hoje, quando eu faco o curriculo, eu coloco a minha
participacdo no CEM e isso tem um valor para mim. Quem estd lendo aquilo, acho que nao
tem idéia do que seja. Eu sempre me coloco como um professor pesquisador do Centro de
Educagdo Matemadtica e cito alguns projetos. Para alguém que olha aquilo, talvez possa
parecer “enchida de lingiiica” no curriculo. Quando a gente faz o curriculo, a gente coloca
“Olha fiz aquilo, participei do projeto”, mas aquilo 14 tem um valor, € uma formacao, mesmo.
Eu fiz um upgrade importantissimo como professor de matematica e, com isso, o horizonte se
alarga. Hoje, eu continuo dando aula, € o que eu sei fazer, mas com um horizonte muito largo.
Através da sala de aula eu sempre posso me interessar por muitas coisas, entdo, por isso ele
foi importantissimo.

E as relagdes... E um grupo que tinha trés geracdes de pessoas, pessoas que, nos anos
oitenta estavam 14 e tinham um ritmo bom, era fantastico ter contatos com elas... No inicio,
era uma relagdo desigual, assimétrica. Eu estava 14 com pessoas com muita experiéncia,
pessoas que eu ndo tinha nem entrado na escola e elas ji faziam parte da Educacio
Matemdtica. Eu tenho, por exemplo, cadernos que mostram a Lucilia Bechara em sessenta e
trés, ela estava na escola de aplicag@o. Entdo, tem artigo dela de sessenta e trés e eu ndo tinha
entrado na escola ainda, nessa época. Entdo, era fantistico estar com essas pessoas e dai
comecar a ter a dimensdo da histéria da educacdo matematica no Brasil. De repente, a gente

estava falando alguma coisa, criticando algum momento e a prépria pessoa que estava
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criticando tinha estado naquele momento, ela chegou a escrever coisas. Era fantdstico: “E, nés
estamos falando de uma coisa que foi eu que fiz”’. Eu tinha a impressdo de que eu estava
falando com a propria histdria. Isso era muito bom.

Agora, em algum momento, essa assimetria foi diminuindo, somos todos professores.
Eu sentia isso, essa assimetria, de fato, diminuindo. Essas pessoas de Santos, quando se
vincularam com a gente, também, acho que inicialmente tinha uma coisa assimétrica: “Oh,
nés vamos trabalhar com o pessoal do CEM”. Num dado momento eles passaram a ser socios
do CEM. Nessas reunides anuais, eles vinham para eleger o préximo secretdrio geral...
Existem as atas do CEM que, até pouco tempo estavam comigo, acho que tem a data das
entradas de todos eles. Acho que os tltimos que entraram sdo esses cinco membros de Santos.
Essas pessoas que, as vezes, eu encontro por ai: eu tava trabalhando numa das escolas e, de
repente, encontro fulano, que foi um dos membros que entrou nessa fase final do CEM: “Oh,
Paulo! E o CEM?”, “O CEM? Estamos desativados”. O Bigode nunca diz que o CEM
terminou, segundo ele o CEM esta parado.

Eu acho dificil a gente retomar, embora o Bigode, volta e meia, fala: “Olha, quando a
gente tiver mais resolvido af, ganho a vida...” — Eu continuo ganhando a minha — “A gente vai
se articular e voltar”. Eu acho dificil a gente ocupar o mesmo espago que ocupdvamos. Eu
acho que o cendrio estd muito mais institucionalizado, seria muito dificil o CEM demonstrar o
que podemos fazer para os 6rgdos de financiamento e ficarmos, mesmo, em condi¢des de
fazer o que a gente pretende. E ndo é que eu duvide da nossa capacidade de fazer, eu acho que
0 que a gente plantou, a gente saberia. A gente ndo teria condi¢des, voltariamos a ter
improvisos, adiamentos, e eu acho que em uma instituicio como a universidade, se a verba
ndo chega, eles t€m um pessoal, eles compram, depois a verba chegando eles pagam.

O CEM estd bem desativado e eu acredito que se a gente se articular, podemos até nos

engajar, mas eu acho dificil a veiculagao.

Mas vocé acha que o governo teria mais seguranca com uma instituicdo, por que é mais
fdcil, ou porqué? Porque, na época, também tinha instituicdo, teve a USP, que trabalhou

com o mesmo projeto... Ou por causa do grupo, em si?

As préprias pessoas do CEM estdo em institui¢des. Entdo, de alguma forma estariam
ligadas a institui¢des, aos projetos. Por exemplo, no VII EPEM, eu coordenei uma mesa sobre
Ensino Médio, que me deu um prazer enorme, e num dos dias 14 aparece a Dione [Lucchesi de
Carvalho], fizeram uma discussdo, tal, gostou, bacana, € sempre delicioso debater com ela. No

final do evento ela diz: ‘“Poxa, Paulo, vocé estd no Ensino Médio?”, “Estou. Oh, Dione,
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podemos continuar com o CEM, né? Vamos? Vamos continuar essa conversa sobre o Ensino
Médio e sobre o CEM?”, ela torce o nariz, “Vamos continuar”, mas ela ndo acredita que
vamos reunir o CEM. Se ela fizer alguma coisa, ela vai fazer como professora da UNICAMP
e estd até interessada em falar com os antigos membros do CEM, mas ela nio estaria como
um membro do CEM, ela € uma professora da UNICAMP.

Acho que as pessoas estdo ai, uma parte delas estd no meio. Eu acho correto que o fato
de ter menos ONG e mais institui¢cOes sélidas, talvez seja o melhor caminho. A Educacdo
Matematica se profissionalizou. Que bom que essas pessoas estdo ai nesses lugares. Se elas
ndo tivessem seria pior, ndo tem espaco para nds. O melhor seria que essas pessoas
continuassem empenhadas, com utopias. A palavra utopia para mim € muito bem vinda, eu
acho que a gente precisava continuar tendo utopias e tem um monte de coisas para fazer

diffcil, que a gente vai continuar sonhando...

Vocé acha que esse caminhar para a universidade, ele breca um pouco essa acdo que o

CEM tinha?

Mas viabiliza outra. As pessoas estdo fazendo. Eu ndo tenho tempo, mas eu tenho
vontade de fazer um doutorado, eu poderia fazer um doutorado sendo orientado por antigos
colegas. O Bigode disse “Ah, eu vou fazer, eu vou ser orientado...”. Eu ndo acho que perde, os
projetos estdo ai, ndo estdo mais na mao de grupos independentes... Ndo tenho muita certeza
disso que eu to falando. E possivel. Eu sei que em outras dreas, o terceiro setor ou, mesmo, as
organizacdes ndo-governamentais viabilizam coisas fantdsticas. A iniciativa privada financia
essas... No caso da formagao continuada, nao sei se isso € real. Acho que isso estd na mao das
universidades. E é bom, ¢ bom imaginar que a universidade esteja pegando esse problema e

querendo intervir, eu acho bom, isso pode ser um sinal de saide das instituicdes.

Isso vocé tem visto como?

Eu tenho muito contato com essas pessoas, mas ndo como membros do CEM. O
Bigode € amigo meu, estamos sempre em contato, falando de coisas, nos escrevemos... Volta
e meia me liga, perguntando se eu posso fazer determinada coisa. Eu sempre estou passando
trabalhos para quem eu acho que faz melhor. E essa ¢ uma rede de relagcdes fraternas, mas é
uma relagdo profissional. Agora a gente estd falando de trabalho, nés ndo estamos falando de

projeto, ndo estamos nos reunindo. Isso hd muito tempo.
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Vocé acha que é isso que faz um grupo? Que fazia o CEM ser um grupo? Existir um

projeto?

Acho. O grupo eu acho que € definido por uma tarefa continua, divisdo de trabalho.
Isso nés tivemos. Ter projetos, tarefas e ter um problema pela frente, se preocupar com o que
estd fazendo, seja escrevendo material, dando cursos, acompanhando determinados
professores. Isso faz o grupo, eu acho que o CEM sem isso sdo colegas de profissdo. Nos
vamos nos encontrar em vAirios momentos, eventualmente, até trabalhar juntos, mas para

sermos um grupo precisamos de uma tarefa, assim...

Os objetivos, vocé ndo se referiu, diretamente, aos objetivos, apesar de estar ai no meio de

tudo que vocé falou. Vocé poderia pontuar?

Olha, eu tive uma parte burocritica de que, quando a gente pleiteava verbas, a gente
tinha que apresentar quem era o CEM. Eu acho que nos seus documentos de fundagdo, o
CEM tem, como missdo, a formagdo continuada dos professores. O objetivo sempre foi esse,
foi contribuir para a Educacdo Matematica, transformar, em status de pesquisa, esse campo de
conhecimento. Esse sempre foi objetivo, um objetivo super pretensioso: fazer isso fora do
grupo académico. A gente vai falando do nosso passado e, por um momento, parece um
passado glorioso, mas com meia dizia de perguntas vocé pode saber quem ¢ o CEM: “Mas
quantos mestrados sairam do CEM, quantos doutorados?”. Bom, nenhum, o CEM sempre
quis fazer pesquisa, mas nunca na freqii€ncia do mundo académico. Entdo, em termos de
impacto, isso € muito pontual, mas era uma sinergia, um desejo de se aproximar da escola

real, muito grande.

Nao tinham pesquisas que saiam do trabalho que vocés desenvolviam, mas, no entanto,
esse trabalho estimulava as pessoas para que dali desenvolvessem um trabalho

(académico).

E, ndo tinham diretamente. Vocé que estd fazendo o mestrado, vocé é a extensdo do
trabalho, mas imagino que tenha saido direta ou indiretamente virios mestrados e doutorados.
Eu diria que o meu mestrado € indiretamente. Eu fui pesquisar o ensino de dlgebra estimulado
e é certo dizer que eu fui fazer o mestrado porque eu fui membro do CEM. Na missao do
CEM, eu acho que ¢ isso, as pessoas estarem em movimento, estimulando as pessoas ai.

Agora, como institui¢do, nés ndo éramos nada, ndés ndo orientamos, oficialmente, ninguém.
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Mas isso € um modo de ver a coisa. O valor das coisas ndo é como elas sdo tituladas. Isso é
uma forma s6 de ver, mas que tem légica.

A prépria fragilidade de tudo isso € ver as préprias pessoas saindo e se
institucionalizando. A primeira foi a Regina Pavanello, que foi para Maringd. Em oitenta e
sete teve um ENEM 14, eu acho que foi em oitenta e sete, e ela foi, prestou o concurso e ficou.
Durante um tempo, ela tinha contato, mas passa a ser da universidade de Maring4. Depois a
Dione [Lucchesi], a Anna Regina [Lanner de Moura], a Anna Franchi na PUC-SP... As
pessoas vao preenchendo quadros das instituicdes de verdade. Essa fase, dos anos noventa,
sobra cinco pessoas que nio estavam ligadas a essa idéia de uma carreira académica, embora

fossem pessoas super atuantes. O Bigode, nao é?

A Dione [Lucchesi] estava acabando nessa parte, ela estava fazendo o doutorado.

A Dione jé estava na UNICAMP. Nesse projeto de resolucdo de problemas ela nao
estava, éramos s6 nods cinco: Dulce [S. Onaga], eu, que nessa época estava fazendo o mestrado
com o Nilson [Machado], na Faculdade de Educag¢do da USP, o Bigode, Maria Amaébile
[Mansutti] que, mesmo trabalhando na gestdo Erundina e, depois, mais tarde nos parametros,

ela estava com a gente, e a Maria Lydia [de Mello Negreiros].
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FRAGMENTO X

Meio inicio, meio fim
Meio
Meio fim, meio inicio

Ainda queriamos entrevistar alguém que tivesse coordenado um dos ultimos projetos
do CEM e/ou permanecido no grupo até o final de suas atividades, posto que tinhamos apenas
um depoente com essas caracteristicas e nossas informagdes desse periodo nos pareciam
insuficientes. Vasculhando os documentos, pensamos que a professora Dulce Satiko Onaga
poderia ser a depoente da que seria nossa ultima entrevista. Por correio eletrdnico — sempre a
lista que nos havia sido dada por Bigode — agendamos o encontro para 11 de fevereiro de
2005, as dezessete horas, em sua casa.

Descendente de japoneses, baixa, cabelos negros acima dos ombros, Dulce é muito
simpatica, objetiva, direta. Nascida em Ana Dias, estado de Sdo Paulo, Dulce sempre estudou
em escola publica e seus pais, ja falecidos, empenharam-se muito para que ela e seus trés
irmdos cursassem uma universidade. Para cursar a Licenciatura em Matemética da USP
mudou-se para a cidade de Sao Paulo onde reside até hoje. Aos sessenta e um anos, diz que
sempre quis ser professora. Atualmente escreve livros didaticos para o Ensino Fundamental
de 5% a 8* séries e € assessora eventual em escolas particulares.

A entrevista durou uma hora e meia, com uma pausa para um café e para que ela me
mostrasse alguns rascunhos dos ultimos projetos do CEM, tematizando a resolucdo de

problemas.



Dulce Satiko Onaga

Eu ndo viajo para ir a algum lugar,
mas para ir. Eu viajo por viajar.

A grande emogdo é se mover.
(Robert Louis Stevenson)

Eu me licenciei em Matematica pela antiga Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
da Universidade de Sdo Paulo, em 1968. Naquela época, nos cursos de bacharelado e de
licenciatura, estuddvamos as mesmas disciplinas, com a opg¢do, para os que pretendiam fazer
carreira de magistério, de cursar as chamadas disciplinas pedagdgicas: Filosofia, Pedagogia,
Didatica e Prética de Ensino. Comecei a lecionar, antes de terminar a faculdade, em escolas
particulares. Gostei muito da experiéncia e defini a minha escolha profissional: professora de
Matemidtica.

Com isso, canalizei meus interesses para me aperfeicoar na area de Educacio,
participando de congressos, semindrios, simpdsios e cursos. Os primeiros foram V Congresso
Brasileiro do Ensino da Matematica, realizado em Sao José dos Campos, de 10 a 15 de janeiro
de 1966 e os cursos promovidos pelo CECISP (Centro de Treinamento para Professores de
Ciéncias Exatas e Naturais de Sao Paulo) do IBECC (Instituto Brasileiro de Educagéo, Cultura e
Ciéncias).

Fiz, também, cursos de especializagdo em Metodologia da Matematica para Ensino de
1° grau e Pedagogia. Nesse percurso fui me envolvendo com as discussdes sobre os Subsidios
para a Implementacdo do Guia Curricular de Matematica para o 1° e 2° graus que a Secretaria
da Educacao do Estado de Sdo Paulo oferecia por intermédio da CENP.

Em 1979 escrevi em co-autoria com o Professor Seiji Hariki a colecdo: Curso de
Matematica - 2° grau, em trés volumes e publicada pela Editora Harbra- Sao Paulo.

Em 1983, sob coordenacdo e assessoria da CENP, fui trabalhar como monitora de
Matemadtica em uma delegacia de ensino da Capital que abrangia duzentas escolas.

Nesse trabalho tive a oportunidade de desenvolver um projeto integrado entre
professoras do Ciclo Bésico e professoras e alunas do 2° grau da Habilitacdo Magistério das
escolas da regido. Orientava as professoras responsaveis pelos estdgios supervisionados na
preparacdo de materiais para que suas alunas pudessem aplicar na sala de aula, enquanto as
professoras do Ciclo Basico, reuniam-se comigo para discutir o trabalho pedagégico realizado
nas classes e receber orientagdes. Conseguia, dessa forma, realizar a reciclagem de
professores, quinzenalmente, dentro de seu hordrio de servigo, sem precisar dispensar 0s

alunos. Acredito que foi um bom trabalho, pois, a partir dai, fui convidada pela equipe de
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Matemdtica da CENP para participar da elaboracdo da cole¢ao “Experiéncias Matematicas™’.

Com a mesma equipe escrevi, posteriormente outros materiais como “Licdo de Casa”
publicado pela FDE e “Matemdtica e suas tecnologias” coordenado pelo INEP.

Também, nessa época, comecei a me especializar em ministrar cursos de atualizagio
de professores e assessorar escolas particulares. Em 1989, escrevi a cole¢do “Para Aprender
Matemadtica”, quatro volumes em co-autoria com a professora Iracema Mori, publicada pela
Editora Saraiva - S.Paulo.

Em 1985, fui convidada para trabalhar no setor administrativo de uma Divisdo
Regional de Ensino da Capital (Drecap 3) como assistente técnica pedagdgica do ensino do 1°
e 2° graus, coordenando o trabalho de cinco delegacias de ensino da zona sul. Nesse desafio
pude conhecer o funcionamento do sistema escolar do Estado de S. Paulo e estender a
capacitacdo de professores para outras dreas diferentes de Alfabetizacdo e Matematica.

Formamos grupos multidisciplinares nas delegacias de ensino, que promoviam cursos
e reunides. Na Divisdo Regional eram organizadas palestras sobre formacdo politica,
saide/educacdo. Na época, quase nem se falava em Aids e nas doencas sexualmente
transmissiveis, no entanto, junto com um grupo de médicos do Centro de Sauide de Vila
Joanisa, iniciamos um trabalho com pais, professores e diretores das escolas da regido.

Depois de quase dez anos afastada das salas de aula de uma escola publica, voltei para
encerrar a minha carreira como professora do primeiro e segundo graus, continuando apenas
como docente de Pritica de Ensino de Matemdtica na Universidade Ibirapuera, que havia
iniciado em 1988.

Com o interesse profissional voltado cada vez mais para a formagdo e capacitacio de
professores de matematica, surgiu a necessidade de me integrar a grupos de estudos nao
ligados formalmente a uma universidade ou a uma faculdade. O Grupo Momento que estava
sendo formado tinha essa caracteristica, além de contar com pessoas, como Lucilia Bechara
[Sanchez], Manhtcia Libermann, Anna Franchi reconhecidas como inovadoras no Ensino de
Matematica.

Nesse grupo uma das primeiras preocupagdes foi com o ensino da Geometria. Nas
discussdes percebemos que, no Brasil, havia poucos textos sobre o ensino/aprendizagem dessa
drea. Durante um ano ou mais discutimos, estudamos bastante e pesquisamos para escrever
um documento sobre o Ensino de Geometria no Brasil. Foi um trabalho que deu muito

respaldo nas minhas atividades profissionais de assessoria e elaboracdo de materiais didaticos.

%% Sdo Paulo (Estado). Secretaria de Estado da Educacdo. Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas.
Experiéncias Matematicas: 5" a 8" séries — 1° grau. Sdo Paulo: SE: CENP, 1994.
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E o CEM era o grupo que se reunia no Madre Alix. Vocé se reunia nesse grupo do Madre

Alix ou em outro grupo na época do Momento?

As reunides que participava eram também no Madre Alix, porém o grupo era

Momento.

Logo no comeco ndo é todo mundo do Momento que vai se envolver com esse primeiro
projeto do CEM, mas se vocé que jd estava nesse grupo do Momento, porque ndo esteve ali

nessa época do projeto?

Eu ndo sei precisar. Como havia trabalhado no Madre Alix, 14 conheci a professora
Maria Cecilia Doneux, que fazia parte do CEM e que me convidou para participar do grupo

que estava sendo formado para discutir sobre o Ensino de Geometria.

Mas vocé aparece aqui nas atas em 1988... Vocé entra exatamente quando o SEM passa a

ser CEM.

Ap6s a elaboragdo do documento de Geometria, lembro que o CEM estava se abrindo
para novos elementos. Como fazia parte do Grupo Momento, fui convidada para compor o

CEM.

O grupo comecou em oitenta e quatro, ai a diretoria fundadora foi essa [Anna Regina
Lanner de Moura, Anna Franchi, Dione Lucchesi de Carvalho, Antonio José Lopes,
Jeanette V. Weiss, Maria Veronica R. Azevedo, Sylvia J. H. Mandel]. Essas pessoas vdo se
aglomerar com essas outras. Mas essas outras s@o as que jd estavam no Momento. Por isso
que eu perguntei porque vocé ndo entrou antes, jd que, na época do Momento, vocé
participava do grupo do Madre Alix.

E, eu ji ndo me lembrava desses detalhes. O que recordo é que o pessoal do CEM
participava de um projeto financiado por algum 6rgdo governamental e nés do Momento
estdvamos procurando fazer um estudo consistente sobre resolucdo de problemas, com a
preocupacdo de formar multiplicadores em outras localidades. A primeira cidade foi Sdo

Vicente.
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E isso que eu queria que vocé falasse mais. Como que foi esse projeto? Como foi esse

envolvimento com o pessoal de Sdo Vicente?

O Bigode, que tinha mais contato com o pessoal, contatou o Prof. Gusmado,
coordenador de projetos da Unesp na Baixada Santista que se entusiasmou com O nosso
projeto de formacdo de multiplicadores e propiciou a estrutura fisica, material e legal para a
realizacdo desse projeto. Iniciamos com alguns cursos. Acho que demos dois ou trés. Depois
desses cursos, selecionamos alguns professores com o objetivo de formar a lideranca local.
Incentivivamos e possibilitdivamos que esses professores participassem de cursos em Sao
Paulo, que n6s do CEM ministrdvamos para as Secretaria de Educacio, faculdades e escolas
particulares. Também incentivdvamos e orientdvamos esses professores na apresentacido de
trabalhos em congressos e semindrios de Educagdao Matemaética.

H4 mais ou menos uns dois anos atrds tive contato com uma das pessoas desse grupo
de Sdo Vicente e soube que eles, realmente, formaram um grupo de assessoria e prestam
servigos a varias escolas nao s6 na Baixada Santista, como também no interior.

Naquele projeto, incorporamos um tipo de registro interessante. Era um caderno em
que se documentava tudo que era feito durante o curso: as observacdes, as perguntas, as
inquietacdes que apareciam sobre resolucdo de problemas e também as que surgiam com os
alunos nas salas de aulas. As questdes elaboradas eram respondidas pelas pessoas que
participavam dos cursos e, posteriormente, coordenidvamos as discussdes. Os professores
levavam o caderno para casa e se fazia um rodizio periodicamente. Insistimos muito para que
as reunides, as atividades, as observagdes fossem documentadas: escrevendo os problemas, as
respostas, as opinides, as descobertas. Era uma forma de desenvolver com professores de
Matemdtica a habilidade de escrever textos ndo de maneira sintética que é habitual nas aulas.

Quem tem bem a nocdo desse trabalho é a Lidia [Maria Lydia M. Negreiros]. Eu, a
[Maria] Amébile [Mansutti] e a Maria Lydia fomos para Cuba para apresentar um poster

relatando um pouco dessa experiéncia.

E como era a resolugdo de problemas?

No CEM, comegamos estudando os textos do (Frank) Lester e outros autores
americanos que a Prof. Maria do Carmo Mendonga havia trazido dos Estados Unidos e
traduzido. Havia sempre uma oficina em que eram propostos problemas nao rotineiros para se
discutir as diferentes estratégias de solucdo, as possiveis dificuldades, o que aqueles

problemas poderiam estar gerando.
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Tentamos recuperar os documentos antigos de resolu¢cdo de problemas do professor
Ruy Madsen Barbosa, do Malba Tahan, do Polia. Havia poucos textos que abordavam a
resolucdo de problemas. N6s ndo chegamos a nenhuma investigacdo cognitiva, mas
pretendiamos que os professores de Sao Vicente partissem para algumas observacdes desse
tipo.

Posteriormente, tentamos fundamentar em cima de algumas observacdes e de

investigacOes e textos contidos em publicacdes americanas a respeito do assunto.

Eles iniciavam com alguns problemas, o curso seguia com problemas e era isso que os

professores faziam em suas salas?

Sim, era isso que eles faziam em sala. Porém, sabiam que durante os cursos
precisavam trazer questdes sobre as observacdes em classe, para serem discutidas e
esclarecidas. Fazia parte da dindmica do trabalho a elabora¢do do préximo encontro pelo
préprio grupo.

A partir de 1992, o CEM contou com o financiamento da CAPES por meio do PADCT
para o desenvolvimento do projeto: Resolucdo de Problemas: Educacdo Matemdtica para os
anos 90.

Esse projeto procurou desenvolver investigacOes a respeito de diversos aspectos
relacionados a resolucdo de problemas. Produzimos materiais a partir destas investigacdes e
que foram organizadas em moddulos. O objetivo era proporcionar subsidios para que
professores pudessem desenvolver novos projetos e investigagdes a partir de suas experiéncias

e praticas profissionais. O grupo de S@o Vicente foi o primeiro com o qual tivemos contato.

Esse (resolugdo de problemas) foi o iiltimo projeto que vocés fizeram?

Foi o meu ultimo projeto no CEM. Naio sei se o pessoal prosseguiu com outro.

Porque termina, Dulce?

Até hoje n3o sei o motivo. Nos reuniamos, primeiro semanalmente, depois

quinzenalmente e mensalmente — o Paulo [Neves], o Bigode, eu, a Lydia [de Mello Negreiros]

e a Maria Amdbile [Mansutti] — para escrever e para discutir o texto que cada um estava

encarregado de produzir. Como o grupo estava muito pequeno, as vezes, vinha a baila a
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possibilidade do grupo se abrir para novos elementos. Na ultima decidimos que ndo fariamos

isso e a partir daf, acabaram-se as reunides.

O que aconteceu?

Talvez a pouca disponibilidade de tempo das pessoas. Com muita dificuldade
conseguiamos nos ver mensalmente. Aqui em Sao Paulo as pessoas trabalham muito e se
deslocam muito, também.

Antes da extin¢do do grupo organizamos semindrios para estudar assuntos relativos a
Educacio, Matematica e Educagdo Matematica e um ciclo de eventos com temas:

* No dia 22 de junho de 1996: Neoliberalismo e a educacdo com Prof.Tereza Silva;

* Em 31 de agosto de 1996: Cognig¢do e cultura. Desenvolvimento do pensamento matemaético
com prof.Dra. Dione Lucchesi de Carvalho;

* 20 de setembro de 1996: Modos de pensar cientificos e do senso critico com Prof.Dra.
Anildes Cafagne;

* 26 de outubro de 1996: Compreensdo das operagdes multiplicativas elementares com
Prof.Dra. Anna Franchi

Tinhamos a intencdo de tentar abrir o grupo para as questdes multidisciplinares.
Comecamos a organizar esse tipo de palestras com socidlogos e filésofos, mas também
acabou ndo dando certo. Tinhamos clareza que ndo conseguiriamos grandes avancos se nao
debatéssemos as questdes ideoldgicas, politicas e filoséficas, pois era forte, nessa época, a
crenca de que quanto mais exercicios os alunos resolvessem, ndo importava se apenas

mecanicamente, estaria assegurada a compreensao do assunto tratado.

E vocés viam isso na época dos cursos (dados pelo CEM), também? Vocé acha que depois

essas dificuldades retornam, enquanto naquela época jda havia um avango?

Havia uma perspectiva um pouco melhor, os professores pareciam mais bem formados
para ministrar aulas de Matemadtica. Os concursos realizados para se trabalhar nas escolas
publicas eram muito disputados e havia uma busca constante dos professores em atualizacio
didética e pedagdgica para ingressar no magistério publico.

Quando o Ministério da Educa¢do (MEC) fez a primeira avalia¢do dos livros didaticos
e o mais tradicionais ndo foram aprovados, houve uma preocupacdo dos professores de
escolher livros que propunham situagdes mais ligadas as necessidades das pessoas. Isso

forgou os autores a inovar suas colegdes, trazendo aplicacdes no ensino da matematica para o
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cotidiano, ressaltar aspectos da Histéria da Matematica, propor jogos, desafios, introduzir o
uso da calculadora.

Infelizmente os livros diddticos sdo os tnicos materiais que chegam as maos da
maioria dos professores do Brasil. E preciso fazer discussdes permanentes para se refletir e
avaliar o aprendizado/ensino da Matematica.

E muito difundido o mau desempenho de nossos alunos em Matemdtica nas avaliagdes
nacionais e internacionais. Com o aumento de publicacdes, de cursos de capacitacdo e
reciclagem, de cursos de formacao, mestrado e doutorado nos vinte Gltimos anos pouco parece
afetar o nosso ensino. Por que isso acontece?

Tenho conversado com colegas que ministram aulas nos primeiros anos dos cursos que
tém Matematica como disciplina bésica nas universidades mais requisitadas, e o comentario é
a deficiéncia no trato com assuntos elementares vistos no Ensino Fundamental e Médio. Em
geral, seus alunos sdo oriundos de escolas que tradicionalmente sdo categorizadas como de
bom padrio no ensino.

O que serd que acontece com nosso ensino de matemadtica para que os alunos, trés
meses depois, esquecam o que supostamente achdvamos que tinham aprendido?

Acho que precisamos rever muitos aspectos, principalmente os conteidos que sao
considerados fundamentais. NGs, professores de Matemadtica, ndo queremos abrir mio de
nenhum assunto elencado nos indices dos livros didaticos. Ficamos “angustiados” quando ndo
damos conta do “programa”. Os livros didaticos contém muitos assuntos por uma questdo de
mercado. Cabe aos professores priorizd-los, de acordo com a sua clientela e para isso sdo
necessarias discussdes permanentes.

Uma outra preocupacio € a adocdo em muitas escolas de textos apostilados, em geral
resumidos. Penso que estudantes vao perdendo com isso o hébito de ler outros textos, de
comparar, de analisar. Ministrei aulas de Pritica de Ensino e, nos dltimos anos, eram muito
visiveis as dificuldades dos estudantes na compreensdo de textos de Matemadtica e de
Educacdo Matematica. E isto se refletia na elaboracdo dos trabalhos escritos.

O mesmo acontece quando trabalho com professores formados: esses gostam de
resolver problemas, mas resistem em escrever opinides, sugestoes.

Acho que valeria a pena investigar quanto os livros diddticos contribuem na formacao
matematica dos estudantes, a influéncia dos cursos apostilados no desempenho dos alunos nas

universidades.

Porque a Dione comenta, inclusive, que o0 CEM teve muita influéncia na questdo do livro

diddtico. Ela até comenta de vocé estar ali no grupo olhando aquelas coisas e todos falando
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das impressoes que vocés tinham ao analisarem o livro de matemdtica, o que achavam
conveniente, o que ndo. E ela acha, também, que essas discussoes do grupo amadureceram
muito essa no¢do do que se tem em alguns livros diddticos. Vocé acha que teve mesmo essa

influéncia?

Também, acho que o CEM teve muita influéncia nos livros didaticos. Para se ter uma
idéia, 90%, ou mais, dos integrantes do CEM se tornaram autores. Sempre tivemos um olhar
critico em relagdo aos livros, discutindo e analisando-os constantemente.

Escrevi com o pessoal da Coordenadoria de Ensino e Normas (CENP) a colecio
Experiéncias Matemadticas que quebra um pouco a forma linear tradicional da apresentagdo
dos contetddos. Em 2001, o mesmo grupo escreveu “Transformando a prética das aulas de
Matemdtica” para a Editora Proem, ligada a PUC de Sdo Paulo e em 2002, “Matematica e
suas tecnologias” referenciais para estruturar o Exame Nacional de Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA), coordenado pelo Instituto Nacional de
Estudos e pesquisas Educacionais (INEP). Pode-se perceber, ao comparar esses materiais, que
ha mudancgas substanciais na forma de tratar os contetidos matematicos. Como sdo materiais
publicados por 6rgaos ligados as Secretarias de Educacdo e Ministério da Educacio, eles se

tornam referencias para os livros didéticos.

Vocé acha que essa influéncia sobre o grupo vem de onde, Dulce?

No inicio, tivemos muita influéncia das escolas francesas, através das professoras
Anna Franchi, Maria Amabile [Mansutti] e Lidia Lamparelli, que tinham feito estagios na
Franca e trouxeram muitas informagdes e discussdes sobre metodologias, estudos de Piaget.
Esse grupo coordenou a elaboragdao do “Atividades Matemadticas” para 1* a 4* séries, na
CENP, que norteou o trabalho das salas de aulas de muitas escolas brasileiras, desse
segmento.

As pesquisas americanas sobre Resolu¢do de Problemas, trazidas pela professora
Maria do Carmo Mendonga foram fontes para o nosso estudo. Acredito que a influéncia maior
veio do Prof. Claude Gaulin, da Universidade de Laval, do Canadé4, que fazia uma assessoria
periddica ao grupo, acompanhando as nossas pesquisas, promovendo semindrios e trazendo
muitas informagoes.

O Bigode, também, teve contato com o pessoal da Espanha, e por meio do Prof.

[Joaquim] Gimenez conhecemos as pesquisas espanholas na area.
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Vocés formavam um grupo de professores do ensino fundamental.

Isso. Algumas pessoas ndo trabalhavam na rede publica, mas a preocupagdo sempre
foi a escola publica. Tinhamos muito acesso ao sistema publico, pois contdvamos com alguns
componentes como Maria Amdbile Mansutti que trabalhava na rede municipal da Prefeitura
de Sdo Paulo e eu, que fazia, esporadicamente, trabalhos com o pessoal da CENP, além da
Anna Franchi e Maria Antonieta [Moreira Leite] que coordenavam e tinham experi€ncias no

Experimental da Lapa.

E foi quando comecou a quebrar aquela idéia algebrista da matemdtica moderna nos
livros, ndo é? Que ndo tratavam de geometria...

E, nés ja pegamos o final das discussdes. Por isso, comecamos a pesquisar que tipo de
materiais precisdvamos estar produzindo para atender as expectativas das propostas
inovadoras. Nas primeiras discussdes constatamos que pouca coisa havia sobre o

ensino/aprendizagem de Geometria

Porque isso ndo tinha mesmo.

Nao tinha. A geometria era tratada de forma axiomdtica, em que primeiro eram
abordados os conceitos primitivos e, em seguida, os teoremas. Pretendiamos produzir
materiais que pudessem dar outro tratamento. Comegamos a estudar materiais e pesquisa
sobre ensino/aprendizagem de geometria. O professor Gaulin nos trouxe muitas informacdes e
materiais produzidos pelo seu grupo no Canadd. O grupo Momento traduziu tudo e esse
trabalho acabou se difundindo. A grande novidade foi a abordagem que era dada a geometria
dos movimentos.

Apds a elaboragdo do documento sobre o Ensino da Geometria, que durou muito
tempo por nossas discussdes, um sub-grupo do CEM, formado por Antonio José Lopes
(Bigode), Dulce Satiko Onaga, Maria Amabile Mansutti, Maria Lydia de Mello Negreiros e

Paulo Sérgio de Oliveira Neves, iniciou um projeto sobre Resolu¢do de Problemas.

Jd nesse projeto “aqui’.

Isso, € esse projeto: “Resolucdo de Problemas: Educacdo Matemadtica para os anos

90”.
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Porque foi esse tema de resolucdo de problemas?

Pode-se dizer que problemas matemdticos sempre estiveram presentes na atividade
escolar, por isso, aprender ou ensinar matematica necessariamente envolve uma atividade de
resolucdo de problemas.

Até a década de 80, a estrutura predominante nos livros diddticos consistia
basicamente da exposi¢do da matéria seguida de exercicios. E a resolucdo de problemas sé
ocorre de forma mais nitida no segundo momento da aula, ou ao final de um capitulo de livro,
com forte conotacdo de fixacdo do que deve ser aprendido. Nessa década, caracterizada pela
busca de novos caminhos, algumas propostas obtiveram maior influéncia que outras. Dentre
as que mereceram nossa atencao foram as recomendacdes americanas do National Council of
Teachers of Mathematics (NCTM) para a década de 80, que enfatizava a resolugdo de
problemas nos curriculos.

Essa era, também a tendéncia de outros paises e fomos nessa onda. Os nossos
pardmetros acabam sendo as pesquisas propostas nos paises mais desenvolvidos, mas
sabiamos que era necessario produzir coisas nossas, investigar as formas de pensar dos nossos
alunos. E em funcdo da nossa grande diversidade cultural tinhamos muitos elementos para
estudar.

O Bigode era o pai do projeto. Realmente, foi uma pena ter terminado porque era
muito interessante. Tinhamos idéia de fazer capacitacdo a distdncia: produzir mddulos
interativos, contendo questdes para reflexdo e investigacdes, para serem respondidas pelos
professores e enviadas a nds, via correspondéncia postal, com nosso retorno, apés discussdes
e andlises feitas no grupo. A idéia era que, quanto mais longe, melhor e chegar aos
professores que tinham pouco acesso aos mddulos. Hoje, com os correios eletronicos, esse

procedimento facilitaria muito.

E, Dulce, na época, alguns de vocés trabalhavam para a CENP. O que o pessoal do CEM
tinha de diferente do que jd existia ali, na época? Com relacdo aos cursos, o que esse grupo

veio mudar?

N6s ndo trabalhdvamos na CENP. Esporadicamente, alguns realizavam trabalhos
organizados por equipe de Matemdtica dessa coordenadoria, principalmente cursos de
capacitacdo. Eu diria que a grande contribuicio do CEM foi a possibilidade estarmos
refletindo, discutindo, e buscando fundamentacdo teérica para as atividades de sala de aula

que surgiam nas discussdes com os professores dos cursos que ministrdvamos. A preocupacio
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com a fundamentacio tedrica da nossa prética era tdo importante que alguns componentes do
CEM acabaram saindo do grupo e foram para as universidades fazer mestrado ou doutorado.
Foram pessoas que abragaram a vida académica ou tornaram-se autores de materiais didéticos
de Matematica. Eu acho que em termos de formagao profissional individual o CEM foi

fundamental.

Hoje as pessoas encontram esse lugar para pesquisar na universidade. E, na época, porque

ndo aconteceu isso de vocés se ligarem a esse pessoal, da USP, por exemplo?

Nas universidades publicas, os cursos de licenciatura eram deixados de lado, a
preocupacgdo era formar matematicos e a preocupacio era o bacharelado. A preocupacio com
o ensino era considerada uma coisa secunddria, mesmo. E ai, o que acontecia? Nas
universidades ndao havia espaco para discutir o ensino de Matemdtica, nem no instituto
voltado a essa disciplina e nem no instituto de Educacdo, que na época se chamava Pedagogia.
As pedagogas interessadas em Matemadtica faziam parte do nosso grupo. O CEM era um
espago que nao era ligado a universidade, mas onde podia estar se refletindo e fundamentando

as praticas das aulas de Matematica.

Vocé ndo quis fazer o mestrado?

Eu ndo quis porque eu ji estava comecando a me envolver com a escrita de materiais,
de livros e isso tomava muito meu tempo. Quando eu terminei a faculdade, comecei p6s-
graduacdo em estatistica, mas ndo continuei porque o que eu queria mesmo era trabalhar na
drea de Educagdo. Como tinha feito um curso de especializa¢cdo em Ensino de Matemitica,

pude ministrar aulas de Prética de Ensino na Universidade Ibirapuera, em Sdo Paulo.

Vocé falou um pouco sobre o grupo ter essa visdo ideologica de querer trabalhar com o
Estado. Além dessa caracteristica, o que fazia essa questdo ideoldgica desse grupo ser

diferente de outras da época?
Os componentes do grupo pertenciam uma faixa etdria que viveu um pouco o tempo

da ditadura, da repressdo e tinham participado dos movimentos estudantis e sindicais. Logo,

escola publica de boa qualidade era um projeto de vida.
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Vocé estd defendendo que o professor que sai da universidade tenha sempre uma formagdo
continuada, qual era a visdo que vocés tinham de formacdo continuada? Como que a

geometria ajudou a vocés trabalharem dentro dessa visdo?

No decorrer dos trabalhos com os professores, comegamos a perceber que era
fundamental que eles produzissem os seus proprios materiais. Num primeiro momento, até
levdvamos materiais prontos, com as atividades organizadas, passo a passo. E as discussdes
surgiam a partir da execuco dessas atividades. A medida que os grupos buscavam mais
conhecimentos percebemos que precisivamos investir na solidificacdo de cada grupo. Entio,
incentivivamos muito que cada grupo elaborasse seu préoprio material e socializasse as
informagdes obtidas e os resultados dos produtos. Se alguém tinha alguma informacdo, ou
escrito algum documento ou proposta, procurava tornd-los disponiveis e as pessoas poderiam
fazer o que quisessem daquele material. A formacdo continuada tinha esse aspecto: formar
grupos capacitadores e multiplicadores em vdrios locais. A nossa visdo de formacdo
continuada era de que cada grupo buscasse o seu caminho. O pontapé inicial até poderiamos

dar, mas sempre com essa perspectiva.

E poderia ter alguém que jd pertencesse a uma escola e que trabalhasse com os professores

dela.

Sim. Nao s6 daquela escola, como da comunidade, do bairro. Em Sao Paulo era mais
dificil, mas no interior tornava-se bem possivel. A nossa meta era incentivar as pessoas a
publicarem, a escreverem. Essa era uma tdnica forte do trabalho.

Penso que tem que ser assim. Se as escolas fossem um reduto de professores
atualizados, de professores informados, eles mesmos estariam, de outras formas, se
capacitando. Hoje ha muitas coisas acessiveis. Nao precisa vir alguém de fora para estar
assessorando as praticas pedagégicas. Acredito que o préprio grupo poderia estar resolvendo
seus problemas e de vez em quando, trazer um especialista para discutir algumas coisas
especificas.

Essa era a perspectiva que tinhamos. Ndo conseguiamos formar isso em cada escola,

mas tentdvamos formar essa pratica em cada regido que atudvamos.

E o que o grupo via de preocupante, assim, com relacdo a situacdo da escola, na época?

Vocé fala do livro diddtico que mudou bastante, das influéncias que vocés (autores) tiveram
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das “Experiéncias Matemadticas”, mas e a escola? Como era? Qual era a avaliacdo que

vocés tinham? Desse professor...

A formacao era melhor. Por exemplo, havia professores considerados tradicionais, mas
com boa formag¢do em termos de contetidos matematicos.

Eu dava aulas de Prética de Ensino de Matemdtica, em um curso de licenciatura. Foi
gritante a diferenca, do come¢o da minha carreira para o fim, da aquisi¢cdo dos conceitos
matematicos basicos que os alunos traziam.

Os cursos de formacgao dos professores, de uma forma geral, estdo perdendo um pouco
o “pé” na formagao da especificidade de professores de Matematica.

Na época em que comegamos a trabalhar com professores, havia algumas resisténcias
em termos de algumas metodologias novas, mas eram professores com os quais conseguiamos
discutir sobre conteddos. Claro, que os conteidos ndo sdo dissociados de metodologia e vice-
versa, porém, hoje, as questdes metodoldgicas acabam se esbarrando na falta de contetdo.

Para mim, o grande desafio da universidade é a busca da melhoria dos cursos de
formagio de professores. E interessante que quando falamos na importancia do dominio dos
conteddos as pessoas acham que tem que ser o contetido tradicional e somos tachados de

conteudistas.

E ai que fica parecendo que vocé (quando fala de conteido matemdtico) estd sendo

tradicional, como vocé disse.

E. Nao sei, de onde vem essa vis@o de que se vocé trabalha com contetidos, vocé é
tradicional. No grupo, ndo dissocidvamos conteido e metodologia. E, para nés, discutir sobre
conteddos matemdtico era fundamental. A questdo era: que contetiido é significativo para a

grande maioria da populagao?
Hoje, vocé acha que ndo existe...

Eu ndo sei, pois me afastei muito. Ndo sei mais o que as universidades tém feito, ndo
tenho mais participado nem mesmo dos Encontros da SBEM, eu s6 recebo as revistas e

publicacdes e as leio. Vejo alguma coisa para tentar ver as tendéncias, mas ndo sei qual € o

caminho hoje.
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Se fosse para o CEM reatar as atividades — o Bigode até falou disso no ano passado — vocé

gostaria de estar se reunindo com o grupo?

Sim, porque a gente tem uma ligacdo afetiva muito grande, sabe? A gente se gosta
muito, estamos desligados, mas toda a vez que nos encontramos é uma festa, no sentido de ter

sempre idéias novas, criar polémicas...

E vocé acha que é um trabalho que hoje em dia, também, valeria a pena desenvolver como

o0 que acontecia naquela época?

Ah, eu acho. Hoje, se a gente fosse retomar seria até mais facil por causa da Internet.
Ainda somos procurados. Hoje, quando dou uma palestra, as pessoas querem saber se o CEM
tem publicagcdes, como entrar em contato. Existe interesse e, se realmente nos dispusermos a
retomar, acho que farfamos coisas diferentes, porque isso era o que nos movia. Se féssemos

retomar seria, também, ja com outras idéias, ja pensando em outras coisas...

E o que vocés tinham em comum que faziam vocés estarem ali mantendo aquele grupo?

No6s nos denomindvamos como do Exército de Brancaleone (titulo de um filme da
década de 60). Quando comecamos a discutir resolucdo de problemas nao faziamos parte do
CEM, o grupo se reunia na Vila Madalena na casa de um colega chamado Paco [Marcos

Céssio Pimenta — ja falecido] que era um professor de Matematica, também.

Ah, acho que esse foi um amigo do Romulo, do Bigode (da época em que estudavam na

USP).

E, parece que sim. O grupo nio era do Momento e ndo havia o CEM. Era formado por
mim, Amabile (Mansutti), Maria do Carmo (Domite), Romulo Lins, Marcelo Lellis, Bigode e
Paco. Acho que a Lidia [Maria Lydia M. Negreiros] ndo fazia parte.

Foi quando a Maria do Carmo trouxe os materiais dos Estados Unidos, as publicacdes
do (Frank) Lester e comecamos a caracterizar o que significava problemas ndo rotineiros e
buscar uma classificag@o para os tipos de problemas trabalhados nas salas de aulas brasileiras.

Fizemos coleta de materiais, selecionamos alguns e aplicamos em nossas classes.
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Dai, entdo, que veio essa idéia do Bigode fazer esse projeto junto ao CEM? Porque isso que

foi a parte.

Isso. E, agora que estou lembrado. Isso foi a parte. Era muito legal, porque
“viajdvamos” e achdvamos até que éramos um exército que ia estar interferindo, modificando
a educacdo matemdtica no Brasil. Foi um grupo que saiu do Momento sé para trabalhar
resolucdo de problemas, quando a Maria do Carmo Domite trouxe muitas informagdes sobre
resolucdo de problemas e deu um curso. Esse grupo resolveu estudar, aprofundar essa questdo

dentro do Momento. Foi ai que comec¢amos.

E isso foi em que ano, mais ou menos?

Eu ndo tenho nem idéia. Eu acho que isso era antes do CEM, era antes do CEM,

mesmo.

Mas, vocé vé, 0 CEM comeca em oitenta e quatro e o projeto de resolucdo de problemas, ele

entra em noventa, acho, ou noventa e trés.

Oitenta e quatro? E o Momento comeg¢a quando?
Antes.

O Momento comeca antes. Entre o Momento e o CEM aparece esse grupo de
resolugdo de problemas. E, em 93, comegamos o projeto: Resolugio de Problemas: Educagio

Matemdtica para os anos 90.

Nessa época (da fundacdao do CEM), vocé deveria estar envolvida com a CENP ou alguma

coisa assim.
E possivel, em oitenta e trés oitenta e quatro eu estava na monitoria da CENP.
E, afinal, para vocé, como o CEM se constituiu como um grupo de educacdo matemdtica?

Havia um grupo de pessoas que estavam interessadas, no ensino da matematica. O

enfraquecimento da abordagem da matemadtica moderna o ensino no Brasil ficou em um
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estado de desorientacdo. Ao longo da década de 70 uma tendéncia mundial no ensino da
matemdtica procurou refrear a €nfase dada a organizacdo dos conteddos preconizada pela
Matemaética Moderna.

A década de 80 foi marcada pela busca de novos caminhos. Era preciso refrear a
tendéncia em retornar a uma abordagem tradicional. Na verdade, ela sempre se fez presente e
era preciso procurar um antidoto para que sua influéncia diminuisse.

Naquela época comecamos ter acesso as informacdes sobre o que estava acontecendo
no mundo afora e comecamos a discutir o que poderiamos fazer em termos de Brasil. Mas
acho que a indagacdo comum a todos era: o que colocar no lugar da Matematica Moderna?
Por isso a resolugdo de problemas e o ensino de geometria surgem como prioridades nos
nossos estudos.

Na década de setenta, o GEEM promoveu cursos e sessdes de estudos com o
professor Zoltan Dienes. A Anna Franchi, a Dione Lucchesi, a Lucilia Bechara, e Manhtcia
Libermann, do CEM tiveram muito contato com ele. Dienes trouxe o trabalho sobre ldgica,
que desenvolvia com criangas, desde a pré-escola. Um material criado por ele, os blocos
l6gicos foi difundido entre os professores e utilizado pelos alunos, no inicio da escolarizagéo.
Também tivemos a visita do Prof. Tamas Vargd, da Hungria, com uma visao avancada sobre
os conteddos fundamentais para as décadas finais do século 20: a importancia de se trabalhar
com probabilidade e estatistica desde o inicio da escolarizagao.

Na época esses temas s eram estudados no chamado curso colegial. Hoje tenho a
dimensdo do quanto a sua visdo era avancada, porque, realmente, trazer probabilidade e
estatistica para os 7 anos ¢ priorizar conteidos que hoje precisamos. Ele tratava esses temas
com jogos, atividades e situacdes contextualizadas muito interessantes. Na época, na Hungria,
o0 pais inteiro ja tinha um curriculo voltado para isso.

Hoje a Estatistica é um dos temas matemadticos mais importantes e ¢ tratada desde a
pré-escola. Na época, ndo tinhamos nocdo do avanco de Vargd. Achdvamos um visiondrio.
Seu material foi pouco difundido.

As orientacdes de Dienes foram mais divulgadas. “Escola moderna” usava blocos
légicos. Mas percebeu-se que seus materiais eram muito desvinculados de situacgdes

cotidianas escolares.

Depois vocés rompem um pouco com essa estrutura porque comecam a Seguir outro

caminho. Acho que a Anna Franchi comenta.
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Comecgamos a ter outros contatos, principalmente, prof. Gaulin, que foi trazido pela
prof. Anna Franchi e também com pesquisadores brasileiros, como Terezinha Nunes

(Carraher).

E tem o pessoal do sul (GEEMPA), também, ndo tem?

Tem a Prof. Estér Grossi, que vinha muito para cd, na época, mas ji mais ligada a
questdo da alfabetizacdo. Tinha, também, do GEEM, que era de Sdao Paulo, a Prof. Lucilia
Bechara, a Prof. Manhicia e o Prof. Oswaldo Sangiorgi, que nos introduziu a Matemaética

Moderna. Mas desses grupos eu no fiz parte.

E engragado que esse grupo que introduz a matemdtica moderna no Brasil comeca uma
discussdo de se tomar uma outra direcdo, de que matemdtica vai ser colocada para a
escola. Fica a impressdo de que gracas a introducdo da matemdtica moderna é que comega

essa discussdo sobre o ensino da matemdtica, ndo é?

E, interessante. Eu, por exemplo, na minha formacgdo, tive um curso teérico sobre
Teoria dos Conjuntos, sem qualquer abordagem com o ensino. Quando fui dar aulas, de
repente, todos os livros diddticos — o Oswaldo Sangiorgi € quem traz a grande novidade — vém
com a Matemdtica Moderna e ndo sabfamos como lidar com esse “novo contetido”. E é af
que, comecam os cursos para atualizarmos. O que foi fundamental. Eu me lembro de que em
janeiro de sessenta e seis e veio um professor belga chamado Papi, participar do V Congresso
Brasileiro do Ensino da Matematica, em S3o José dos Campos. Ficamos maravilhados com o
que ele fazia com o giz de todas as cores, para mostrar os diagramas das relacdes e fungdes,
explicando a importancia do trabalho com as estruturas matematicas, desde as séries iniciais.
A partir dai, eu participei dos encontros que o GEEM patrocinava. Nio sei se esses encontros

s6 comecaram a partir desse congresso, pois eu ainda ndo era professora.

Eu, também ndo, mas é que eu fico com essa impressao de que o grupo que trabalhou com
a introdugdo da matemdtica moderna é o que vai discutir depois o que vai ser colocado no

seu lugar.

E ¢ interessante porque esse pessoal do GEEM ligado as universidades, o professor
Sangiorgi, o Scipione, o Castrucci ndo se envolveram tanto com a capacita¢do de professores

como as professoras Lucilia, Manhucia e a Anna Franchi. Essas professoras do GEEM que
250



vao formar o Momento, o CEM, nos quais comecam as primeiras discussOes para fundar a
Sociedade Brasileira de Educagdo Matemaética.
E, interessante... Qualquer dia vamos juntar todo esse povo para um grande

reencontro.

Quem sabe consigo isso com a idéia de fazer uma entrevista coletiva?

Ah, entdo, eu até me prontifico porque eu gosto de fazer festa, de reunir o pessoal.
Mas como eu estou muito ocupada, com muita coisa, nao tenho tempo. Mas até o final do ano,
em meados de agosto, mais ou menos, podemos organizar sim. E um grupo festeiro. Uma
coisa boa das reunides é que elas terminavam, sempre em alguma choperia na Vila Madalena,

quando ndo era tdo famosa. E as reunides se estendiam madrugada a dentro.

A Dione também fala dos churrascos...

E, na casa dela se realizavam os churrascos. Era uma boa idéia.

Eu trouxe uns relatorios do grupo que consegui com a Anna Franchi para vocé dar uma

olhada...

Olha: “Publicagdo, na forma de cadernos, da produc¢ao de multiplicadores da Grande

S0 Paulo”. E de Sdo Vicente.

Esses sdo os cadernos que vocé estava falando?

Isso, isso... Olha ai esse “’Socializa¢do’, na forma de publicacdo de artigos tedricos
relativos aos temas abordados nos materiais instrucionais abordados™*’. Nés comegamos na
Grande Sao Paulo, na Divisdo Regional da Capital-3 e em algumas delegacias de ensino. Esse
aqui acho que era o de S@o Vicente, no CEPEL. Dessa turma € que vai se formar o grupo que

hoje estdo atuando na regido. Nossa... a Anna Franchi tinha tudo isso?

Tem e tem mais uns quatro desse.

40 Relatério relativo ao subprojeto: de Disseminacdo e Aprofundamento de Estratégias de Formagcdo de
Multiplicadores de Educagdo Matemdtica, integrado ao Projeto: Rede Integrada de Propostas para o Ensino de
Ciéncias — RIPEC, 1991.
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E. Esse aqui também era de noventa e um.

O de resolucdo de problemas foi depois desse, ndo foi? Porque a Anna Franchi ndo se
lembra desse de resolucdo. Ela jd ndo estava no grupo, teve que sair por causa do

doutorado, acho...

Foi depois desse. Isso, ela ndo estd. No de resolucdo de problemas s6 estdvamos nds

cinco...

Como que eram essas reunioes? Além de decidir quem ficaria coordenando os projetos —
por exemplo, nas atas aparece: “Dulce vai ficar coordenando tal projeto” — nesse grupo

maior vocés, também, discutiam as atividades? Como que era?

No grupo maior era um pouco assim: as divisdes de trabalho, os temas que a gente ia
trazer para as discussdes — eu ndo me lembro, mas havia algumas coisas interessantes acho
que sobre topologia que estudamos. Conviddvamos pessoas para apresentar semindrio e em
cima dele, nés famos fazendo algumas discussdes e comentdrios. A Lucilia (Bechara) fez
uma palestra, o Romulo (Lins) também. A Regina Pavanelo, também apresentou semindrio.
Tinha um projeto de semelhanca da Lucilia interessante que discutimos muito.

Olha aqui. Isso foi feito pelo CEPEL. Ah, acho que esse projeto também foi
coordenado pela Anna Franchi e pela Antonieta (Moreira Leite): “Da Composicdo e
Decomposicio de Figuras Planas, 2 Construcio das Férmulas de Area”. A Antonieta ficou um
bom tempo com esse pessoal de Sdo Vicente fazendo esse trabalho. Nossal... E interessante

porque s6 agora vemos que o CEM fez tanta coisa!

E, eram detalhistas... Porque, também, tinham que entregar o relatério para CAPES.

Entdo, ficou tudo anotado, isso foi muito bom.

E, foi muito bom mesmo, porque esses documentos constituiram uma meméria que ja
nio me lembrava mais. Achei interessante ver esses relatdrios e publicacdes. Até comentei
“O que serd que fez a Heloisa escolher o CEM, para buscar elementos para uma tese?”. O
CEM ¢ tao mintsculo, era somente um grupo de pessoas com vontade de atuar. Vejo agora
que ndo tinha dimensdo do que tinhamos elaborado. Na minha lembranga fiquei mais com os

trabalhos de resolucdo de problemas. Agora, recuperando vejo fizemos muito mais.
252



Vocé acha, também, que isso avangou bastante por conta da CAPES ter financiado? Sendo

ndo sairia um trabalho do jeito que saiu?

Ah, sim.N3ao, nao sairia. Na verdade funcionamos sob pressao. Como cobravam muito,

entdo faziamos os relatérios. O que foi bom, porque sendo nada ficaria registrado...

Porque, antes disso, no Momento era mais um grupo para estudos que assessorava cada

professor que ia ali, estudar...?

E, era um pouco isso... Isso aqui o Bigode ja deve ter passado para vocé: sdo 0s

primeiros materiais que escrevemos sobre aqueles médulos de resolug@o de problemas...

Aqui tem a ver com o que vocés definem ser resolucdo. Olha, vocés tém toda a

Jundamentacdo: Polia, Gelerner, Kilpatric...

Isso. Buscamos entender o significado de resolucdo de problemas para a maioria das
pessoas. Nds trabalhamos primeiro investigando as concepcdes dos alunos e dos professores a

respeito de problemas, que foi um mdédulo. Esta € a primeira versdo, que fizemos.

Mboédulo 2: “Formulacdo e interpretacdo de problemas” do Projeto ‘“Resolucao de Problemas.
Educacao Matematica para os anos 90”.

Item 2 — O contexto e o texto:

Entre as vdrias concepgoes relacionadas a resolugdo de problemas, destaca-se uma idéia de que o
interesse e participagdo dos alunos tem grandes chances de estarem garantidos quando hd, no
enunciado do problema vinculos explicitos com aspectos da realidade. Os contextos podem aparecer
como ilustragdes de conceitos ou propiciar a construcdo dos mesmos, como é o caso da referéncia a
termometros e saldos bancdrios para o ensino dos niimeros inteiros/.../. Entretanto hd dois aspectos a
considerar a esse respeito que sdo objeto de discussdo nesse modulo./.../. O primeiro a considerar é
que atribuicdo de significados através da formulacdo de problemas estd relacionada a varidveis de
contexto./.../Entretanto, e esse é o segundo aspecto a considerar, nem sempre o vinculo com a
realidade garante que os alunos atribuam significado as situacées problema em que sdo solicitados a

resolver.
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Esse aqui (discussd@o sobre a fundamentacdo) aconteceu antes de vocés chegarem aos

professores? Foi um estudo?

Isso. Um estudo. E esse outro ja era para os professores... Mas ndo estd definido

ainda... Estavamos elaborando o mddulo.

Vocés chegaram a aplicar esse médulo 1 com os professores?

Acho que o médulo 1 sim... Guardei as anotagdes sobre as primeiras discussdes dos

“Mitos da dlgebra”.

Olha s6 que bom: Vocés falando de vocés. Isso é importante... "'

Mboédulo 1: Projeto de Resolucio de Problemas: “Concepcoes dos alunos e professores a respeito
de problemas”,

Introducio (Apresentaciao do grupo/ Justificativa para o projeto de Resolucio de Problemas)

O Centro de Educacdo Matemdtica — CEM é uma entidade civil sem fins lucrativos, formada por
professores do 1° 2° e 3° graus que desde 1984 desenvolvem projetos junto a professores e
professoras que trabalham com ensino e aprendizagem de Matemdtica. A partir de 1992, o CEM
contou com o financiamento da CAPES para o desenvolvimento deste projeto através do PADCT —
Programa de Apoio e Desenvolvimento a Ciéncia e Tecnologia /.../.

Em geral, as atividades matemdticas, desenvolvidas dentro e fora da escola, colocam as pessoas
frente a situacdes problema. A historia da Matemdtica, tal qual a conhecemos hoje, é rica em
situacoes que mostram que os problemas foram alavanca para o seu desenvolvimento enquanto
ciéncia/.../ De certa forma, fazer, aprender ou ensinar matemdtica necessariamente envolve alguma

atividade de resolugdo de problemas.

41 . . . . .
A fita cassete terminou e, em seguida, a entrevista foi finalizada.
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FRAGMENTO XI

CEM: um acidente

*

H4 dezesseis anos atrds, em Tabatinga, cidade do interior de Sdo Paulo onde habitam
atualmente quinze mil pessoas, havia apenas duas escolas, uma delas do ensino fundamental
(a partir da 5* série) e médio, 14 conhecida como “Gindsio”, e outra sé do fundamental,
chamada por todos de “Grupo” — ambas escolas estaduais. Eu e minhas irmas estudamos os
quatro primeiros anos no “grupo” e, a partir da 5 série, passamos para o “gindsio”, creio que
por ser uma escola em que os professores eram considerados mais rigorosos com o ensino na
época — nossos pais sempre deixaram clara a condi¢@o para fazermos curso superior: sé se em
universidade publica, portanto deveriamos estudar muito para conseguir uma vaga.

Quando iniciei o primeiro colegial (o atual primeiro ano do ensino médio), em 1990,
deparei-me com novos colegas. Alguns, como eu, vinham do “grupo”, outros de um distrito
de Tabatinga, chamado Curupd, e alguns do meio rural, onde s6 havia escolas do ensino
fundamental. Esse foi um ano excitante e ao mesmo tempo de apreensdes: fiz novas amizades
e, no entanto, deveria ater-me mais aos estudos, ja que as disciplinas haviam aumentado em
nimero e complexidade. Esta situacdo aproximou-me de uma nova colega que se sentava
préxima a mim nas primeiras carteiras da sala de aula.

Era uma garota magra, alta, cabelos longos loiros, olhos azuis, um pouco curvada
quando sentada, sempre bem vestida quando nédo estava usando o uniforme. Na face branca

enrubescida, com tragos delicados e feicdo que interessava, um ar blasé, porém simpatico,



acrescentava ainda mais interesse. Vinha de uma familia de classe média de Curupd. Seu pai
um fazendeiro e sua mde dona de casa, ambos descendentes de italianos.

Durante o segundo semestre, quando os alunos ja se conheciam melhor, passamos a
freqiientar uma a casa da outra no periodo de provas. Nos afinamos em relagdo aos estudos e
nos simpatizamos também, apesar de termos algumas posi¢des divergentes. Descobrimos isto
em uma aula de geografia em que o assunto era “profissdo”: a professora perguntou nossa
opinido com relagdo ao efeito da situagdo econdmico-social de uma pessoa sobre sua op¢ao
por uma carreira profissional. Para mim, naquela época, era claro que a situacdo econdmica-
social influenciava sim, as escolhas de uma pessoa, mas para Silvia, ndo. Dizia ela que se uma
pessoa, mesmo favelada, tivesse como sonho ser médica e lutasse por isso, conseguiria. Cada
um trazia um heréi dentro de si que poderia ser despertado com dedicacao, esfor¢o, paixao.
Divergéncias como estas — e eram vdrias — ndo atrapalharam nossa amizade que perdurou até
os dias de hoje, ainda que moremos longe uma da outra.

Silvia fez curso de Administracio de Empresas em uma faculdade particular de
Araraquara, cidade préxima a Tabatinga e, posteriormente, fez um curso complementar de
matematica, em uma faculdade de Jaboticabal (outra cidade préxima), para ser professora. E
casada com um veterindrio e mora em Curupd. Atualmente, é proprietaria e administradora da
Unica pensdo de Tabatinga e possui um filho de onze anos — casou-se grdvida quando ainda
cursava a faculdade. Diz-se “catdlica sem tempo de ir a missa” mas, por acreditar em Deus,
exigiu que seu filho cumprisse todos os rituais da Igreja: fez a primeira comunhdo e foi
crismado porque “é certo, e todo mundo tem que fazer”.

Mesmo depois de vir morar em Rio Claro, em 1993, continuei visitando Silvia sempre
que ia a Tabatinga visitar meus pais — j4 ela nunca saiu das redondezas da nossa cidade. Diz
estar contente com a vida que tem, mas que, as vezes, sente-se um pouco entediada, com
vontade de conhecer mais, estudar mais e, nos ultimos anos, durante as nossas conversas,
vivia dizendo que tinha curiosidade por meus estudos, que sentia saudades de quando
estuddvamos juntas, mas que agora nao podia nem pensar em estudos: a situacdo financeira ja
ndo € mais tao boa e sua vida cotidiana nao colabora...

Eis que enfrento a necessidade de discutir, com alguém que visse as coisas € as
pessoas segundo pardmetros que eu julgava cartesianos, os fundantes deste modo de ver. Mas
ndo so: procurava alguém que, com esse perfil, junto comigo, olhasse para o CEM analisando
sua identidade. Depois de ter lido o Discurso do Método de Descartes estive imaginando
quem, das pessoas que eu conhecia, possuia pressupostos parecidos — ou pressupostos que eu
julgava parecidos — com o modo cartesiano de ver as coisas do mundo. Dentre os professores

e estudantes universitirios que conheco com certeza encontraria alguém com conhecimento
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aprofundado acerca da filosofia cartesiana. No entanto, seria dificil deparar-me com algum
deles que aderisse a esse pensamento, justamente porque tais pessoas tiveram, assim como eu,
oportunidade de ler e estudar outras filosofias que questionaram o individuo como visto por
Descartes e pelo pensamento Iluminista®. Teriam, portanto, posi¢des e contra-posicdes
filosoficamente fundadas, e dificilmente, creio, expressariam seus pontos de vista mais
préximo ao cartesianismo, sem relativizd-lo frente a outros pontos de vista. Talvez eu
estivesse equivocada quanto a isso, mas foi assim que pensei e, assim pensando, optei por
conversar com Silvia. Ndo vou aqui justificar o que me fez julgd-la uma pessoa com
pensamento cartesiano (acredito que as proximas paginas dardo conta disto). O fato é que lhe
sugeri um trabalho em conjunto e ela ndo hesitou em aceitar.

Propus algumas leituras prévias a partir das quais conversariamos. Minha intencio era
apresentar a filosofia cartesiana para Silvia e verificar sua reacdo, ou seja, confirmar que eu
tinha motivos em dizer que ela possui um modo de pensar cartesiano e, com isso, realizarmos
uma andlise “cientifica” do CEM — apesar desta também possuir caracteristicas de narrativa.
Minha suposicdo inicial ndo era infundada: ninguém pode negar que o espirito cartesiano
penetrou suficientemente em nossas maneiras modernas de pensar e agir — ainda que essas
maneiras sejam, atualmente, apenas universalmente naturalizadas e invadidas por residuos de
novas formas de pensamentos ou, no caso de estudiosos, transformadas por novas filosofias.

Disponibilizei a Silvia o Descartes de Os Pensadores™, Uma histéria da razdo™ -
Meu orientador sugeriu que eu encaminhasse a ela este texto de Chéatelet por ser de uma
leitura mais acessivel e agraddvel para quem havia estudado pouco sobre filosofia — um
diciondrio de filosofia, todo o material do CEM a que tive acesso, as textualizacdes das
entrevistas que coletei e algumas teses que tiveram relacdo com a histéria do grupo. Pediu-me
um prazo de trés meses para ler tudo para, entdo, iniciarmos os estudos em dupla. Nesse
periodo, Silvia escreveu-me indicando um livro que uma amiga havia lhe emprestado —

justamente porque tinha relagdo com as leituras que andava fazendo. Tratava-se d” O mundo

2 Nos séculos XVII e XVIII, o movimento intelectual chamado Iluminismo ganhou forca, caracterizando-se por
defender o racionalismo, o antimercantilismo, o antiabsolutismo e o anticlericalismo. Entre os grandes sistemas
do século XVII e os do século XIX, a filosofia do século XVIII (que passa a ser chamado de Século das Luzes)
ocupa um lugar original, marcando o triunfo da inteligéncia critica. Destacam-se Condillac (1715-1780),
Montesquieu (1689-1755) e Voltaire (1694-1778) dentre outros pensadores vinculados a este sistema filoséfico.
Descartes (1596-1650) volta a cena pois fundamenta o recurso a racionalidade que sustenta o movimento. O
Iluminismo foi muito mais que um movimento filoséfico pois teve também uma dimensdo literdria, artistica e
politica. Vale lembrar, entretanto, que para Descartes a critca racional ndo tinha direitos fora do campo da
ciéncia e da metafisica e que, segundo Chatelet, em Descartes a existéncia de Deus ja € um dado da luz natural e
ndo da luz sobrenatural: € a razdo que demonstra a existéncia do divino.
** DESCARTES, R. Discurso do Método; Meditacées; Objecées e respostas; As paixbes da alma; Cartas.
Introdugdo: Gilles-Gaston Granger. Prefacio e Notas: Gerard Lebrun. Tradugdo: J. Guinsburg e Bento Prado
Junior. 2* Edi¢@o. Sao Paulo: Abril Cultural, 1979 (Os Pensadores).
* CHATELET, F. Uma histéria da Razdo: entrevistas com Emile Noel/Francois Chételet. Trad.: Lucy
Magalhdes. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 1994.
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de Sofia® que, apesar da reconhecida critica a alguns equivocos do autor, acabamos
utilizando em nossas referéncias.

Como é muito atarefada em sua pensdo, combinamos que nossa conversa seria virtual,
via mensagens eletronicas, o que ela faria na prépria pensdo ou em sua casa. Quando
iniciamos os contatos para a discussdo, sugeri que essa entrevista poderia transformar-se num
texto conjunto, meu e dela, para ser publicado. Ela disse ter gostado muito da idéia.

A seguir apresentamos a textualizacdo da entrevista (ou discussdo) que realizei com
Silvia Cardilli Grubach sobre o cartesianismo e sobre o que, para ela, constitui o CEM. A
textualizacdo, nesse caso, é uma sistematizacdo das mensagens trocadas entre mim e Silvia,
suprimindo expressdes e termos préprios dos “didlogos naturais” e preenchendo lacunas de
modo que fossem minimizados os saltos entre uma mensagem e outra, para o que algumas
trocas de cumprimentos iniciais, frases casuais e mensagens de despedida foram eliminadas.
Em alguns momentos foram incluidos recortes de outras referéncias como textos de

fundamentacio tedrica e passagens das textualizacdes de integrantes do CEM.

*> GAARDER, J. O mundo de Sofia: romance da historia da filosofia. Traducdo: AZENHA JR., J. Sdo Paulo:
Companhia das Letras, 1995.
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Silvia Cardilli Grubach

Eu sempre tive um imenso desejo de aprender a distinguir o
verdadeiro do falso, para ver com clareza as minhas agdes e
caminhar com seguranga nessa vida.

(Descartes)

[Heloisa] Bom, agora que vocé ja leu todo o material (projetos, relatérios, cadernos,
livros e textualizacdes de entrevistas gravadas) sobre o CEM e alguns livros e textos de
filosofia que te disponibilizei, poderiamos iniciar essa nossa conversa a partir destes
textos para, entdo, dialogarmos propriamente sobre a constitui¢do da identidade do CEM

para vocé. O que tem a dizer sobre os textos, Silvia?

[Silvia] Apesar de ter achado a leitura um tanto dificil, confesso que um pouco de filosofia me ajudou
a compreender melhor quem sou nesse mundo e qual a maneira correta de olhar para ele afim de ter
acesso aos conhecimentos [verdades]. Foi muito interessante, me encontrei mesmo. Deu para
perceber as diferengas entre Deus, Homem e Animal, por exemplo. Nos, humanos, partihamos do
bom-senso (ou raz&o) e isso nos permite explicar as coisas do mundo, distinguir o verdadeiro do falso e
¢ isso que nos diferencia dos animais. Nés possuimos alma racional e os animais ndo. Um ponto
interessante em que eu ndo tinha parado para pensar: o fato de que até durante os nossos sonhos
nossos pensamentos continuem &, muitas vezes tao nitidos, reais, nos leva a considerar que todo e
qualquer pensamento pode ser sonho, ilusdo. Ou seja, tudo o que “vivemos” pode ser ilusdo!? Mas
esse fildsofo, o Descartes, esclareceu: ao ter tal duvida, reconhecemos sua existéncia e, portanto, a
existéncia do préprio pensamento (se duvido & porque penso), 0 que me prova que existo. Isto é
fantastico! “Penso, logo existo”. Isso me fez lembrar um episddio na faculdade: uma vez um professor
disse essa frase numa aula e uma colega, que ndo estava entendendo nada da matéria, o contrariou
dizendo: “Penso, logo desisto”... Mas, enfim, justamente porque temos a dlvida, ndo somos perfeitos,
porque para isso deveriamos conhecer € néo ter duvida alguma. Se os homens tém idéia da perfeigao
e sabem que ndo sdo perfeitos, entdo, a justificativa de nossa existéncia ndo pode estar em nos

mesmos, mas em Deus. Magnifico! Vocé vé, essa € uma coisa com que toda religido concorda...

Chatelet, Uma histéria da Razdo, p. 65.

Francois Chdtelet: Descartes quer assim demonstrar, nas Meditacbes metafisicas, que, na origem
deste mundo que é pensamento puro e matéria pura, hd Deus, todo-poderoso e benevolente criador
do mundo, segundo leis simples. Essa afirmacdo da simplicidade das leis é peca essencial para a
sustentacdo da fisica de Galileu. A perfei¢@o divina exige que o préprio Deus escreva em linguagem
matematica ao criar o mundo, pois a linguagem matematica € a linguagem da racionalidade integral.
Emile Noel: Percebemos o sentido da operacio cartesiana. Consiste em utilizar os dados da
metafisica tradicional, especialmente os dados da teologia cristd, para harmoniza-los com a nova
fisica, sem lhes suprimir o carater sagrado.
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Realmente, sendo dotado da razdo, todo homem é capaz de chegar a um veredicto sobre um
acontecimento, basta que para isso siga 0 caminho adequado. A verdade existe, esta la e se ndo se
consegue alcanga-la é porque o caminho perseguido néo foi bem escolhido. Isso explica, por exemplo,
porque, apesar de todos nds termos bom-senso, existem tantas opinides diferentes sobre um mesmo
fato: se ndo se alcanga a verdade é porque o0 método escolhido ndo é capaz de conduzir bem 0 nosso
bom-senso. Vocé sabe disso melhor que eu, mas pelo que aprendi acho que a resolu¢do de um
problema é um exemplo bom dessa idéia, vocé ndo acha? Se ndo conseguimos chegar ao resultado
correto é porque o método utilizado na resolugdo do problema ndo me permitiu isso. E essa idéia se

aplica a todas as outras coisas do mundo.

Segundo Descartes, a diversidade de opinides ndo decorre da razdo, mas do método
escolhido para o alcance da verdade. O espirito a que se refere o autor abarca a
memoria, a imaginacdo e todas as faculdades que permitem o exercicio do pensamento.
No entanto, como vocé€ mesma notou, diferentemente da razdo, as outras faculdades do
espirito sdo distintas em cada ser humano, logo, pode-se falar em desigualdade de
espirito, mas ndo de razdo. A perfeicdo do espirito consistiria na rapidez de todas as
suas operacdes — com exce¢do da razdo que € inteira em cada ser humano — e isso

permitiria a escolha rapida e certeira do método para se chegar as verdades.

Nesse sentido, somos todos capazes de alcangar a verdade das coisas (de um acontecimento, de um
problema matematico, ou fisico, ou quimico...). As nossas diferencas estdo em outras faculdades, por
exemplo, tem gente que tem boa meméria, concentragéo e, por isso, consegue resolver com facilidade
certos problemas. Mas isso nao quer dizer que outras pessoas com a memdria ndo téo nitida néo
sejam capazes: todos nds somos competentes para resolver problemas porque somos dotados de
bom-senso, mas se alguns sdo “fracos”, digamos assim, de memoéria ou imaginagdo, ou ainda nao
aplicam bem a boa memdria e imaginagao que possuem, ndo alcangam ou alcangam com dificuldades

0s resultados corretos.

. . L, .- 46 . .
Diferentemente de Aristételes e da Escoléstica™, cujo ideal estava em conceber as

*¢ Filosofia Escoldstica: trata-se do conjunto de doutrinas filoséficas e teoldgicas desenvolvidas em escolas eclesidsticas e
universidades da Europa entre os séculos XI e XVII do periodo medieval. Caracteriza-se pela tentativa de conciliar a fé crista
com a razdo, representada pelos principios da filosofia cldssica, em especial os ensinamentos de Platdo (primeiro periodo) e
Aristételes (no periodo dureo). Desenvolve-se a partir da filosofia patristica (elaborada pelos padres da Igreja Catélica),
responsdvel pela primeira aproximagao entre o cristianismo e uma forma racional de organizar a fé e seus principios, baseada
no platonismo; mas € no desenvolvimento do tomismo, doutrina crista criada no século XIII por Sdo Tomds de Aquino (um
de seus principais pensadores) com base na filosofia aristotélica, que destaca seu periodo mais importante (Japiassu e
Marcondes, 1996).
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pessoas como substdncias materiais constituidas por corpo (matéria) e forma (alma
racional), Descartes estabeleceu o reinado da unido da alma com o corpo. Unido essa
um tanto enigmdtica, pois confunde o divisivel, que é a extensdo (matéria), com o
indivisivel, que é o pensamento; mas através da qual tentou mostrar como se conhece,
por intermédio do indivisivel, o que ocorre no divisivel’’. Mas, assim como a filosofia
escoldstica, Descartes atribuiu as diferencas entre os homens ao que chamavam de
acidentes, isto €, tudo o que pertence a um ser sem pertencer a sua esséncia; por
exemplo, professora é um acidente em relacdo a mim, na medida em que permanego

Heloisa, sendo ou ndo professora.

Para mim, isso explica perfeitamente as diferengas de aprendizagem na escola e o fracasso de
pessoas tdo inteligentes (ou como diz o filésofo, que possuem espirito tdo bom). As pessoas que
possuem pouca imaginagdo ou meméria, por conta disso, ndo tém tanto sucesso, enquanto outras,
apesar de terem espiritos bons, ndo os aplicam bem e n&o alcangam, também por isso, o sucesso. E
como diz o ditado: “Tem pessoas que tém asas, mas ndo sabem voar”. Vocé se lembra daquele colega
de escola tao inteligente que poderia ter escolhido qualquer profissdo na vida? Inclusive, chegou a
entrar no vestibular de Engenharia da UNICAMP, onde cursou um ano e desistiu para fazer sabe o
qué? Trabalhar em uma loja de consertos de aparelhos eletronicos. Pode? O cara poderia ter

contribuido para com a telefonia, a mecénica, o que fossel!...

Certo, essa foi uma decis@o que lhe coube e, como o préprio Descartes enfatizou, nio é
suficiente ter espirito bom, o principal é aplicid-lo bem. Mas qual seria, entdo, o caminho
para aqueles que ndo possuem memoria tdo clarividente e um espirito tio bom, mas
pretendem alcancar resultados positivos na busca por aquilo que € correto, verdadeiro?

Ou seja, como aplicar bem o espirito?

Seguindo um bom método. Nao sei se entendi muito bem, mas creio que esse método de Descartes é
o caminho. O autor afirma que seu propdsito ndo € ensinar o método que se deve seguir para conduzir
bem a razdo, mas ele mostra como o método que criou o ajudou nisso e, para mim, acaba

convencendo que é um bom método.

*" De acordo com Emile Noel, entrevistadora de Francois Chatelet em Uma histéria da Razdo, a operagdo
essencial de Descartes era “mostrar que, se hd pensamento, este s pode ser pensamento puro, capaz de fazer
abstracdo do sensivel. Mais exatamente, esse pensamento submete o mundo sensivel a uma tal andlise que se
pode, posteriormente, voltar até ele para torna-lo inteligivel” (p. 64).
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Descartes, Discurso do Método (1° Parte). Trad.: “Os Pensadores”, 29.

Através dele [do método] parece-me que tenho meios de aumentar, gradativamente, meu
conhecimento, e al¢d-lo, pouco a pouco, ao mais alto ponto a que a mediocridade de meu espirito
e a curta durag¢do de minha vida poderdo permitir atingir.

O que ficou para vocé desse método? O que é o método de Descartes para conduzir bem

arazdo, ou seja, para se encontrar a verdade das coisas?

O modo como ele explica se da a partir de resolugdes matematicas, mas depois ele afirma que o
método é aplicavel a toda ciéncia e, inclusive, a filosofia. Interessante isso, ndo é? Ele parte da
matematica para criar um método que é aplicavel a filosofia... Sabe que quando eu cursava Matematica
na faculdade, la pelo terceiro ano, as pessoas que conviviam comigo, principalmente minha mae e meu
namorado, comegaram a implicar com a necessidade que eu tinha de querer saber o porqué de tudo e
também de contestar o que as pessoas falavam, ou seja, eu queria que me explicassem porque
pensavam de determinado modo, ou porque tal coisa tinha acontecido do modo como aconteceu.
Refletindo sobre o assunto e até conversando com algumas colegas, percebi que, realmente, o estudo
da Matematica — e, como vocé sabe, sempre fui extremamente dedicada enquanto estudei — me

causava aquelas necessidades e, agora, encontro até fundamento para isso...

Descartes, Discurso do método (2° Parte). Trad.: “Os Pensadores”, p.39

/.../ considerando que, entre todos os que precedentemente buscaram a verdade nas ciéncias, s6 o0s
matematicos puderam encontrar algumas demonstragdes, isto €, algumas razdes certas e evidentes,
ndo duvidei de modo algum que nio fosse pelas mesmas que eles examinaram; embora nio
esperasse disso nenhuma outra utilidade, exceto a de que acostumariam o meu espirito a se
alimentar de verdades e a ndo se contentar com falsas razdes.

Nota: Cf. Col. com Burman: A Matemdtica acostuma o espirito a reconhecer a verdade, porque
sempre encontramos nela raciocinios rigorosos que ndo encontrariamos alhures. Em conseqiiéncia,
uma vez afeito o espirito aos raciocinios matemdticos, té€-lo-emos tornado também préprio a
pesquisa de outras verdades, posto que em toda parte hd somente uma e mesma forma de
raciocinar.

O professor de filosofia que conversa com Sofia explica bem didaticamente a idéia geral do método de

Descartes.
GAARDER, O mundo de Sofia.

Primeiro, Descartes explica que ndo devemos considerar nada verdadeiro, enquanto nés mesmos
ndo tivermos reconhecido claramente que se trata de algo verdadeiro. Para conseguirmos isto,
temos de decompor um problema complicado em tantas partes isoladas quanto possivel. E ento
podemos comecar pelos pensamentos mais simples. /.../ Descartes acreditava que o filésofo, para
construir um novo conhecimento, devia partir dos aspectos mais simples para chegar aos mais
complicados. Por fim, ele deveria testar através de célculos e mais cédlculos se nada tinha sido
deixado de fora. S6 assim, acreditava Descartes, se poderia chegar a conclusdes filosdficas.
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Mas no livro de Descartes, esse método é pautado em quatro preceitos. O primeiro preceito esta
relacionado & regra da evidéncia: ndo se deve levar em consideragdo qualquer idéia que néo esteja tao
clara e distinta que me faga ter alguma sombra de divida a seu respeito. Neste preceito o autor alerta
para evitar cuidadosamente a precipitagdo, que consiste em julgar antes de se ter chegado a evidéncia,
e a prevencao, que designa a persisténcia dos “prejuizos da infancia”. O segundo indica a divisdo das
dificuldades examinadas em tantas partes quantas possiveis e necessarias que eu possa resolvé-las
separadamente. No terceiro se recomenda que, ao examinar tais partes, se comece pelos objetos
mais simples e, por graus de dificuldade, se alcance o conhecimento dos mais complexos. O quarto e
ultimo preceito trata da enumeracdo de todas as partes analisadas, de modo que se tenha revisdes
completas e gerais do todo. Ou seja, olhando para esses preceitos parece mesmo um método para se
resolver algum problema matematico, mas sabe que € possivel olhar para outras coisas e tentar
analisar deste modo? Quando queremos examinar alguma situagdo, por exemplo, 0s proprios
documentos do CEM, é muito mais facil observar os detalhes das partes separadas e depois, a partir
delas, ter uma idéia do todo. Para olhar para o CEM eu procurei fazer isso: analisei os documentos
escritos e tirei minhas conclusdes a seu respeito, depois analisei as textualizagdes e deduzi outras
coisas. No final, vocé pode unir as duas partes e chegar a um veredicto. Para mim ndo é UM método, é
O método. Fiquei aqui pensando e cheguei a conclusdo de que ndo existe mesmo outra forma de

analisar. E tao 6bvio, tdo claro e tao organizado!

Na andlise das textualizagdes vocé precisou dividir em partes também?

Sim, também. Primeiro procurei saber quem eram essas pessoas, porque € isso que importa num
grupo: as pessoas que o compdem. Na verdade, um grupo € isso: um conjunto de pessoas, néo &€? Se
vocé ndo tem essa idéia vocé ndo pode saber quem € o grupo, qual é a finalidade dele, afinal de
contas, quem determina o carater de um grupo sdo as suas consciéncias individuais. E preciso
conhecer as caracteristicas das pessoas que compdem esse grupo para poder falar dessa entidade, o
CEM. Em separado, procurei saber qual método essas pessoas seguiam no trabalho que realizavam
em conjunto. Analisando esses aspectos em separado me foi possivel compreender do que se trata o
CEM.

Certo, Silvia. Acho que agora podemos comegar a nossa conversa sobre o CEM: O que

constitui o CEM para vocé?

Bom, lendo todo esse material que vocé me deu, fica claro que o CEM foi, basicamente, um conjunto

de pessoas que tinham em comum o fato de serem professores do ensino primario ou do secundario
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(agora chamados de fundamental e médio), em sua grande maioria, de Matematica, preocupados com
aspectos relacionados ao ensino dessa disciplina, bem como com a produgéo de material didatico e,
posteriormente, com a formacg&o continuada de professores de matematica.

Residindo na cidade de S&o Paulo, algumas dessas pessoas se conheceram, principalmente,
em eventos como palestras, cursos e semindrios oferecidos em faculdades e escolas da cidade
durante o Movimento da Matematica Moderna, na década de sessenta. Algumas delas, como as
professoras Lucilia Bechara Sanchez, Anna Franchi, Manhucia Perelberg Liberman e Antonieta Moreira
Leite, ja eram autoras de livros didaticos nessa época e algumas publicavam juntas. Entdo, eram
pessoas que estavam circulando em ambientes comuns e interessadas em assuntos comuns, a
introducdo da Matematica Moderna no Brasil, por exemplo. Outras pessoas com 0s mesmos interesses
ou interesses semelhantes com relagdo ao ensino da Matematica se conheceram e comegaram a se
relacionar pelo mesmo motivo.

Durante palestras e cursos de professores estrangeiros conhecidos por seus trabalhos e idéias
acerca da Matematica e do ensino dessa disciplina, como Zoltan Paul Dienes (hingaro) e Claude
Gaulin (da Universidade Laval, Quebéc — Canadd), essas pessoas que ja vinham desenvolvendo
trabalhos mais aprofundados e criativos, seja em forma de livros didaticos ou em coordenacéo e
direcdo de escolas, tém oportunidade de se conhecer e entédo se agrupar para continuar discutindo tais

assuntos.

E como afirma a autora da tese sobre a Matematica Moderna no Brasil, a Burigo (1989):
os professores ndo universitirios que se envolveram com o movimento da Matematica
Moderna eram professores que se diferenciavam daqueles do secunddrio pela sua
formacg@o universitdria e por possuirem uma “formag¢do matemadtica mais sofisticada”.
Ao mesmo tempo, naquela época nio existia, no Brasil, uma pds-graduagdo voltada
somente para o ensino da Matemadtica como se tem hoje em dia, s6 existiam os cursos de
pos-graduacdo em Educagdo, que € mais geral, ou em Matematica, que € voltado para
pesquisa especifica dos contetidos (objetos) matemdticos; ou seja, ndo existia alguma
linha especifica de ensino da matemadtica que pudesse ser seguida. Essas pessoas
estavam, justamente, em busca de solugdes para, primeiramente, o problema de como e

. . . 48 .
0 que ensinar sobre teoria dos conjuntos, por exemplo, nas escolas™ e, depois, quando

8 Considerando que a maioria dos nossos entrevistados é formada por professores do ensino primério e ginasial,
a época, e considerando ainda que a Teoria dos Conjuntos é o conteido mais enfatizado quando o tema
Matematica Moderna vem a cena; julgamos natural que, em seus depoimentos, os entrevistados facam referéncia
a esse conteddo especifico e ndo a estrutura de sustentagdo de tal Movimento, mesmo porque no periodo em que
essa tendéncia teve seu auge no Brasil, pelo modo com que foi instituido, a grande maioria dos professores nao
sabiam qual era sua proposta (sua “estrutura de sustentacdo”) e o percebiam, apenas, a partir da significativa
insisténcia — divulgadas por materiais didéticos e cursos — em implementar certos contetidos em sala de aula. De
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ocorre o término do Movimento da Matemadtica Moderna, a dificuldade de se eleger
contetdos que integrassem um novo curriculo escolar, afinal essas eram pessoas, autoras
de livros didéticos, responsdveis por selecionarem os conteidos e os métodos para

ensina-los.

Pois entdo, isso pareceu ser o grande problema: néo existir um método especifico a ser seguido para
solucionar tais problemas. Se bem que, para falar a verdade, do que eu aprendi sobre a Matematica
Moderna na faculdade - teve um professor que propds o estudo desse movimento — ela seria 0 melhor
caminho para o ensino dessa disciplina, caso tivesse sido bem instituida e trabalhada — antes de tudo,
com os professores, claro. De acordo com Kline (1976), a abordagem pedagogica a ser adotada na
Matematica Moderna seguiria a linha da logica, fundamentada no fato de que quando a matéria é
tratada logicamente, ou seja, quando se revela o raciocinio por tras do método, os estudantes ndo se
apoiam na aprendizagem do decorar. Além disso, com vistas ao rigor, a abstragéo e a essa abordagem
ldgico-dedutiva, também seria enfatizada a estrutura e a unidade matematica como um todo. Com tais
parametros o novo curriculo favoreceria a abordagem dos seguintes conteudos: teoria dos conjuntos (0
mais enfatizado), bases de sistemas de numeros, congruéncias, desigualdades; a partir do 2° grau,
matrizes, logica simbdlica, algebra de Boole, relagdes e fun¢des em termos de pares ordenados,
nogdes de grupo e corpo e as propriedades destas estruturas. Com essa matematica bem aplicada, o
aluno sairia muito mais preparado da escola para cursar uma universidade.

Em decorréncia do fracasso do MMM, a solugdo que esses professores tinham era buscar
apoio em trabalhos realizados em outros paises, a resolugdo de problemas foi uma influéncia desse

tipo, como esta na entrevista daquela professora, a Dulce.

Dulce Satiko Onaga, Fragmento X, p. 238 desta tese.

Até a década de 80, a estrutura predominante nos livros didéticos consistia basicamente da
exposicdo da matéria seguida de exercicios. E a resolugdo de problemas s6 ocorre de forma mais
nitida no segundo momento da aula, ou ao final de um capitulo de livro, com forte conotacgio de
fixacdo do que deve ser aprendido. Nessa década, caracterizada pela busca de novos caminhos,
algumas propostas obtiveram maior influéncia que outras. Dentre as que mereceram nossa atengio
foram as recomendagdes americanas do National Council of Teachers of Mathematics (NCTM)
para a década de 80, que enfatizava a resolugdo de problemas nos curriculos.

Como é apontado na apresentacdo do Caderno do CEM n.°1, essas pessoas comegam a se
reunir gragas aos seminarios sobre o ensino de Geometria coordenados pelo Prof. Claude Gaulin em
Sé&o Paulo, no periodo de 1983 a 1985. Apesar de se sentirem reticentes, como assinala o documento

na textualizacdo de Anna Franchi (pag. 85), com relagdo & “importagdo de propostas de renovagéo

um modo geral, a principal apropriacio ao Movimento Matemdtica Moderna foi concebé-lo como “ensinar
Teoria dos Conjuntos” (Cf. por exemplo, Baraldi, 2003).
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educacional e, em particular, sobre o ensino da matematica, ndo adequadas a populagéo a que se
destina”, a figura desse professor foi importante para que pudessem seguir uma linha especifica de
ensino porque, caso contrario, o resultado certamente seria desastroso: muitas opinides sobre um

mesmo assunto sem um método a ser seguido... Complicado...

Essa necessidade do método a qual vocé frisa também é enfatizada na filosofia de
Descartes, certo? Tem a ver com a questdo de que as ci€ncias ditadas pela Filosofia

Escoléstica eram de muitas opinides e por isso ele as advertia.

Descartes, Discurso do Método (2° Parte). Trad.: “Os Pensadores”, p. 35.

As ciéncias dos livros, a0 menos aquelas cujas razdes sdo apenas provaveis e que ndo apresentam
quaisquer demonstragdes, pois se compuseram e se avolumaram pouco a pouco com opinides de
mui diversas pessoas, ndo se acham, de modo algum, tdo préximas da verdade quanto os simples
raciocinios que um homem de bom-senso pode efetuar naturalmente com respeito as coisas que se
lhe apresentam.

Exatamente. Vocé percebe essas divergéncias de opinides pelos proprios depoimentos. A Anna
Franchi, por exemplo, apesar de ter participado de alguma forma do movimento, ndo concordava com a

introdugdo da Matemética Moderna no Ensino Primério.

Anna Franchi, Fragmento II1, p. 68-69 desta tese.

Quando, em setenta e trés, fui para a Franga, 14 eles ja tinham uma forte critica a esse movimento da
Matemadtica Moderna no Ensino Primdrio e uma das coisas criticadas foi exatamente essa questio da
associatividade, de fazer com que o aluno fizesse (2 + 3) + 5 =2 + (3 + 5). Eu nunca concordei com
isso porque no trabalho que a gente desenvolvia no Experimental a gente mandava escrever um
nimero de diferentes maneiras: os alunos escreviam: nove € igual a tanto mais tanto mais tanto mais
tanto mais tanto e eu nunca me preocupei com esse aspecto de mostrar a associatividade. Entao,
nesse sentido formalista, tivemos [Anna Franchi, Manhicia Liberman e Lucilia Bechara] algumas
diferengas marcantes.

J4 Manhucia Liberman e Lucilia Bechara Sanchez eram adeptas. Lucilia Bechara
considerava oportuna a introdu¢do da Matematica Moderna porque, ao contrario do que
pensava Anna Franchi, essa era uma forma do aluno refletir sobre o funcionamento de

determinadas estruturas matematicas.

Lucilia Bechara Sanchez, Fragmento VI, p. 144 desta tese.

Eu via na teoria dos conjuntos uma oportunidade de vocé estar fazendo uma mudanga na educacio
matematica, porque a teoria dos conjuntos trazia uma reflexdo. Por exemplo, quando vocé
trabalhava com médximo divisor comum [MDC] e minimo multiplo comum [MMC]. A idéia
trabalhada era a de formar conjunto dos divisores (ou conjunto dos multiplos), encontrar a intersecao
entre esses conjuntos, ou seja, os divisores (ou miltiplos) comuns e encontrar o maximo divisor
comum (ou minimo multiplo comum). Entdo, a linguagem dos conjuntos favorecia uma reflexdo um
pouco maior sobre 0 maximo divisor comum e o minimo multiplo comum, enquanto que, na escola
tradicional, encontrar o MMC e o MDC tinha uma funcdo bem especifica que era a de reduzir
fracbes a0 mesmo denominador ou. entdo. escrever a fracio simolificada.
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Por isso a participagdo de Anna Franchi na elaboragéo de livros de matematica para o primario com

contetdos da Matematica Moderna (do GRUEMA) durou pouco tempo.

Manhdcia Libermann, Fragmento IV, p. 92 desta tese.

Entdo, fomos nés mesmos que comecamos dando toda essa bendita aula de conjuntos, que eu me
lembro e a Anna [Franchi] me recordou que ela ndo queria colocar muito essa parte de conjunto e eu
e a professora Lucilia [Bechara Sanches], que também fez parte do grupo /.../ € que insistiamos no
assunto.

Pelos depoimentos é possivel perceber que Manhicia e, principalmente, Lucilia foram
adeptas da linha do Dienes durante todo o tempo em que vigorou, com maior énfase, a
Matematica Moderna no Brasil. Dienes era de uma linha estruturalista e, de acordo com
aquela dissertacdo que citei sobre o Movimento da Matemdtica Moderna no Brasil
(BURIGO, 1989), sua proposta era muito consistente com a psicologia piagetiana, o que
colaborou bastante, como metodologia, para a proposta da Matemética Moderna que,
neste sentido, pelo menos no Brasil, era lacunar: “Dienes insistia, como Piaget, na
importdncia do pensamento pré-verbal e propunha a organizacdo de multiplas
experiéncias concretas como ponto de partida para a aprendizagem de conceitos novos”

(p. 171).

Lucilia Bechara Sanchez, Fragmento VI, p. 147 desta tese.

Em setenta e um, quando comegava em Sao Paulo a influéncia do Dienes, eu j4 tinha saido do
Vocacional — fechado pelos militares em 1970 — e fui trabalhar na Escola Vera Cruz, contratada
para discutir e implantar o ensino de matemadtica a luz dos trabalhos de Dienes. /.../ O Dienes
trabalhava os conceitos de variabilidade perceptiva e variabilidade matematica. A variabilidade
perceptiva consistia na necessidade de trabalhar com vdérios concretizagdes ou materiais para
abstrair um conceito e a variabilidade matemadtica, consistia em trabalhar virios modelos para
generalizar e construir um conceito ou sistema. Um exemplo bem tipico dessa variabilidade
perceptiva entre alunos de 1% e 4* séries é o de diferentes concretizagdes para compreender o
funcionamento de um sistema de numeragdo. Mas para compreender os principios do sistema de
numeracdo decimal, segundo Dienes, seria preciso trabalhar com outros sistemas de bases
diferentes para generalizar os principios do sistema decimal. Entdo, ele achava que para
entender o sistema decimal de numeragao seria preciso trabalhar com sistemas de numeracio em
outras bases./.../ O Dienes fez um trabalho muito grande em Scherbrook no Canad, e eu tenho
guardadas algumas de suas publicagdes. Eu me envolvi muito com as idéias do Dienes por causa
do Vera Cruz que se identificou com este trabalho. E esse trabalho eu o desenvolvi no Vera
Cruz.

E isso mesmo... Eu também me simpatizei muito com a linha desse tal Dienes, pois ele seguia um
método mais estruturado de ensino, que se entrosava muito bem com a proposta da Matematica

Moderna. Confio mais nesse tipo de método.
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Mas, voltando a histéria do grupo, quando termina o Movimento da Matematica Moderna,
essas pessoas e outras permanecem freqlientando palestras que ainda vinham sendo oferecidas pelas
pessoas remanescentes desse movimento que estavam interessadas especificamente no ensino da

matematica.

Anna Franchi, Fragmento I11, p.56 desta tese.

Entdo, antes de formarmos esses nossos grupos, ja havia um movimento assistemdtico, informal
desse pessoal remanescente do GEEM [Grupo de Estudos e Ensino da Matemadtica], que ocorreu
desde o seu fechamento, ou da estagnacdo de suas atividades, até oitenta e tr€s, ano em que
iniciamos o grupo Momento [Movimento de Matematicos por uma Educagdo Transformadora].

Uma coisa interessante que eu notei na dissertacdo da Burigo e que € ressaltada na
textualizacdo da Dulce Onaga (p. 22) foi que as pessoas que continuaram com esse
movimento pelo ensino da Matemadtica ndo foram os professores universitarios que
haviam iniciado o movimento da Matematica Moderna (como Oswaldo Sangiorgi —
coordenador do movimento que tinha sede no Mackenzie — Jacy Monteiro, Benedito
Castrucci e Alesio de Carolli — todos da USP), mas os professores do secundério que
fizeram os cursos e se envolveram nesse movimento. Pelo depoimento de Lucilia
Bechara que consta na dissertacdo de Burigo, ja existia uma divisao no grupo de pessoas
envolvidas nesse movimento (GEEM) e ela se devia a diferencas ‘“politico-

pedagdgicas”.

Lucilia Bechara Sanchez, Depoimento em Burigo (1989), p. 203.

Eu tive uma ruptura também com o GEEM. /.../ Em 1970, 1971, o GEEM mesmo comeca a se
dividir. Vocé v€ que ha dois discursos. H4 um discurso do (Gindsio) Vocacional e um do GEEM.
Eles estiveram juntos. Numa hora eles comecam a se dividir./.../ O GEEM se alimentava dessa
discussao (que ocorria no Gindsio Vocacional), mas ndo assumia essa discussdo como sua. (...) Na
medida em que isso prometia uma boa matemdtica, um bom ensino de matemdtica, o GEEM
acolhia. E no comeco a gente ndo discrimina muito as coisas. Entdo o GEEM acolheu isso muito
bem. Mas realmente ndo era o mesmo discurso. O GEEM, quando isso comecou a criar um
compromisso com uma pedagogia, o GEEM foi se deslocando. (...) O GEEM comecou a ficar
ambiguo.

E se a idéia era deixar de ensinar aquela matematica nas escolas, tudo o que veio com
ela foi sendo colocado de lado, inclusive o Dienes e sua proposta estruturalista. E ai,
essas pessoas passam a seguir um novo método que € sugerido por Claude Gaulin,
quando este vem para o Brasil coordenar semindrios para professores de escolas
primdrias e secunddrias. O Gaulin, por ter também transitado e se retirado do

movimento da matemadtica moderna por paises afora, trazia idéias nesse sentido.
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Anna Franchi, Fragmento II1, p. 78 desta tese.

O Dienes foi uma influéncia mais na origem do grupo. Quando o Momento comegou, obviamente,
toda a critica ao trabalho dele j4 havia sido feita, inclusive, porque a partir de setenta e trés, setenta e
quatro, ja havia toda uma critica a0 movimento da Matemadtica Moderna e ao trabalho do Dienes,
inclusive entre nds. Entdo, a gente j4 estava numa outra etapa do processo.

Lucilia Bechara Sanchez, Fragmento VI, p. 148 desta tese.

O ataque a Matemdtica Moderna, veio junto com a critica ao estruturalismo versus funcionalismo,
que aconteceu mais ou menos na década de oitenta. Nessa época, no Brasil, comeca a ser estudado o
pensamento de Vigotsky pelos lingiiistas que ndo viam em Piaget fundamento suficiente para o
construtivismo na aprendizagem de lingua. Esta foi, também, uma oportunidade para se construir a
critica ao pensamento de Piaget, ao estruturalismo e a orientagdo européia que desconsiderava a
forca do contexto na aprendizagem./.../ O Claude, apesar de ter participado do movimento da
Matematica Moderna e trabalhado com o Dienes, apresentou questdes tedrico-metodolégicas muito
amplas e discutiu as tendéncias porque ele conhecia muitos trabalhos em muitos paises e participou
de quase todos os movimentos desde 1960 sem envolvimento muito intenso./.../ Assim, com o
GEEM mais enfraquecido, algumas pessoas se aproximaram do Claude e quiseram se organizar
porque percebiam as mudangas ou porque ja ndo se identificavam com a Matemdtica Moderna da
década de sessenta. /../Comega, entdo, o trabalho do grupo “Momento” (Movimento de
Matemadticos por uma Educacdo Transformadora), liderado, em parte, pelo Claude Gaulin, cuja
motivagdo era refletir e fazer a critica sobre os movimentos da matemdtica moderna € o novo
movimento para construir novos rumos.

Gaulin desenvolvia um trabalho voltado para o ensino da Geometria, mais
especificamente. Justamente por ser um contetiido que ficou deixado de lado em vista da
primazia da 4lgebra durante o Movimento da Matemdtica Moderna, essas pessoas viram
no trabalho do Gaulin uma proposta de contetido para o curriculo escolar na disciplina

de matematica.

Anna Franchi, Fragmento II1, p. 66 desta tese.

/... por causa das mudangas causadas pela introducdo da Matemdtica Moderna a geometria das
transformacgdes veio com a cara muito pesada e, por isso, nenhum professor trabalhava. Basta vocé
olhar nos livros didaticos: acho que o tnico livro didatico dessa época a introduzir a geometria das
transformagdes foi o do GRUEMA./../o que Claude propds foi exatamente a geometria das
transformagdes: essa geometria trabalhada de um modo bastante dinamico, bastante construtivo — a
gente ndo tinha isso aqui — com atividades elementares para estar trabalhando reflexdo, rotagdo,
translac@o e esse material hoje pode estar ajudando muito os professores.

Esse professor foi realmente muito importante na histéria do CEM. Num dos documentos que vocé me
mandou esta registrado que de 1983 a abril de 1985, foi estabelecido, por intermédio desse professor
Claude Gaulin, um intercdmbio entre um grupo de professores de 1°, 2° e 3° graus de S&o Paulo € a
Universidade Laval, Quebec: Programme de Perfectionnment a Distance de Maitres du Primaire —

PPMM, em que esses professores “propuseram-se a estabelecer de forma sistematica uma reflexdo
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conjunta sobre o ensino centrada quer no desenvolvimento e avaliagdo de novas experiéncias em
escolas, quer no aprofundamento e sistematizagdo de textos.”(Citacéo retirada da Introdugdo do
Projeto do CEM: Composi¢do e Decomposi¢do de Figuras Planas: llustragdo de uma Proposta
Metodoldgica para o Ensino de Geometria no 1° grau, 1985). O conteldo envolvido nessa proposta era,

basicamente, o de Geometria, reforgando o que vocé fala na ultima mensagem...

Anna Franchi, Fragmento III, p. 66 desta tese.

/.../Ja proposta do professor Claude com o projeto da PPMN na época do grupo Momento foi
trabalhar, basicamente, com geometria. Além disso, ou seja, dos trés semindrios sobre o ensino de
geometria, nds tivemos também a justificativa de que esse conteido, realmente, ndo era valorizado,
o professor sempre deixava para tratar na ultima hora, além de, em muitos casos, ndo conhecé-lo.

Dulce Satiko Onaga, Fragmento X, p. 230 desta tese.

Nas discussdes percebemos que, no Brasil, havia poucos textos sobre o ensino/aprendizagem dessa
drea [geometria]. Durante um ano ou mais discutimos, estudamos bastante e pesquisamos para
escrever um documento sobre o Ensino de Geometria no Brasil'. Foi um trabalho que deu muito
respaldo nas minhas atividades profissionais de assessoria e elaboracdo de materiais didaticos.

Dulce Satiko Onaga, Fragmento X, p. 237 desta tese.

A geometria era tratada de forma axiomadtica, em que primeiro eram abordados os conceitos
primitivos e, em seguida, os teoremas. Pretendiamos produzir materiais que pudessem dar outro
tratamento. Comecamos a estudar materiais e pesquisa sobre ensino/aprendizagem de geometria. O
professor Gaulin nos trouxe muitas informac¢des e materiais produzidos pelo seu grupo no Canada.
O grupo Momento traduziu tudo e esse trabalho acabou se difundindo. A grande novidade foi a
abordagem que era dada a geometria dos movimentos.

Devido a quantidade de participantes, aos locais onde trabalhavam e as suas disponibilidades
de tempo, os participantes desse grupo de professores, chamado Momento, foi dividido em subgrupos,
nomeados de acordo com a localizagdo do bairro onde se reuniam: Moema, Santo André, Jardins e
Vera Cruz, cujas coordenadoras foram inicial e respectivamente, Dulce Satiko Onaga, Maria Luiza
Falsarelli, Antonieta Moreira Leite e Lucilia Bechara Sanchez. Algumas das pessoas que se reuniam no
grupo dos Jardins elaboraram, nesse tempo, o “Projeto de Aperfeicoamento Metodologico de
Professores de 10. Grau — Ensino de Geometria”, que foi encaminhado para o Subprograma Educacao
para a Ciéncia — SPEC/PADCT - CAPES e aprovado. Logo, foram nessas circunstancias que sete
pessoas do grupo dos Jardins se juntaram com objetivo de escrever esse projeto e, por isso, se

reuniram especificamente para isso.
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Reunido de 11 de agosto de 1984, Livro de Atas do grupo Momento, p. 05.

A professora Anna Regina [Lanner de Moura] falou da aprovac¢do pelo Capes do projeto de
Geometria, elaborado por sete elementos dos Jardins e da conveniéncia da institucionalizacdo desse
grupo de sete elementos com o fim de administrar o projeto. O mesmo serd denominado SEM
(Sociedade de Educacdo Matematica) e s6 existird em func¢do do projeto de Geometria, podendo
desaparecer ou ser reformulado ao final do mesmo. Lembrou que o Projeto Capes foi discutido no
grupo agora denominado Momento e em reunido que contou com a participacdo de elementos de
todos os subgrupos. (Livro de Atas do grupo Momento, p. 05)

Fundacao da Entidade Civil — SEM, Livro de Atas do grupo CEM, p.01.

Aos dias primeiro de agosto de 1984, Anna Regina Lanner de Moura, brasileira, casada, professora;
Dione Lucchesi de Carvalho, brasileira, casada, professora; Jeanette V. Weiss, brasileira, solteira,
professora; Maria Verdnica R. Azevedo, brasileira, casada, professora; Anna Franchi, brasileira,
divorciada, professora; Antonio José Lopes, brasileiro, casado, professor, residente a rua José
Janarelli, 121, Caxingui, nesta capital [S3o Paulo], que lavrou esta ata, reuniram-se para fundar a
Sociedade de Educacdo Matemadtica, cognominada: SEM. Sendo esta fundacdo de consenso de todos

acima citados, estas pessoas, sem exceg¢do, se constituem membros fundadores da entidade.

E, nessa ocasido, quem se reuniu? Agora vamos ao que realmente formava o CEM: seus
membros... A Dione Lucchesi era uma pessoa que também tinha um trabalho diferenciado: trabalhou
na FUNBEC (Fundagao Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias) que era na USP; fez
estagio na Franga, motivo pelo qual teve oportunidade de conhecer Anna Franchi, j& que esta tinha
estado na Franga anteriormente; participou de palestra do Dienes no Rio Grande do Sul, voltou de la
discutindo o assunto da palestra com Lucilia Bechara, com quem passou a estudar e também dar
cursos pelo grupo que trabalhava com o movimento da Matematica Moderna em S&o Paulo (GEEM —
Grupo de Estudos e Ensino da Matematica) e desenvolveu curriculo de escola baseado na linha do
Dienes (Depoimento de Lucchesi — p.11).

A Anna Regina Lanner de Moura fez mestrado na UNICAMP dentro de uma modalidade
diferenciada de pés-graduagéo a partir do PREMEN/OEA#9, que é do Ministério da Educagéo; e, depois
disso, enquanto ministrava aulas em Sao Paulo, querendo manter contato com pessoas com as quais
pudesse continuar desenvolvendo um estudo paralelo sobre o0 ensino da matematica, ficou sabendo do
subgrupo Jardins do Momento, com o qual entrou em contato e se uniu aquelas pessoas.

A Anna Franchi formou-se em matematica na USP, depois foi selecionada para dar aulas em
um colégio Experimental (da Lapa), muito bem conceituado naquela época. Fez mestrado e doutorado
na PUC, estagio na Franga, foi autora de livros didaticos...

O Bigode também fez matemética na USP, sempre esteve envolvido em movimentos

estudantis, uma pessoa de muitos contatos que, estando ou néo vinculado a universidade, sempre se

* PREMEN: Programa para a melhoria do Ensino/MEC. OEA: Organizagdo dos Estados Americanos.
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interessou e buscou mostrar (publicar) seus interesses acerca de questdes relacionadas ao ensino da
matematica, também publicou - e ainda publica - livros didaticos...

Quanto a Jeanette Weiss, Maria Veronica Azevedo e Sylvia Hamburguer Mandel n&o tive
muitas informagdes porque vocé ndo as entrevistou, mas pelo que disse Bigode, também eram
pessoas que possuiam esse perfil: “A Maria Verdnica Resende é psicopedagoga. A tese de doutorado
foi defendida em 2003. Ela tem uma colegéo de livros didaticos chamada ‘A Matemética através de
jogos’/.../ a Sylvia (Hamburger Mandel) (que hoje esta coordenando alguma coisa aqui na Estagdo
Ciéncia); a Jeanette (Verdnica Weiss) abandonou a area, trabalha com informatica.”(Depoimento de
Bigode — p. 01 e 02). Entéo, vocé percebe que todas essas pessoas que se reinem sao pessoas que,
para chegar aonde chegaram é porque, como diziamos inicialmente, conduziram muito bem sua razéo,
possuem “espiritos bons”, sé@o muito batalhadoras e, também, porque tiveram oportunidade de se
conhecerem, tiveram empatia uma pela outra e simpatizaram com uma mesma metodologia para o

ensino da geometria, que era a do Claude Gaulin.

Anna Regina Lanner de Moura, Fragmento I1, p. 46 desta tese.

Em uma época em que a gente estava elaborando material pra publicag¢do, ele [Gaulin] veio
trabalhar com a gente as simetrias e as rotacdes. Mas com o Gaulin nés tivemos um estudo mais
prolongado e intercdmbio de material, pois ele tinha material préprio e uma pesquisa.

Dione Lucchesi de Carvalho, Fragmento V, p. 129 desta tese.

Meu interlocutor mais em termos de formacdo de professores mesmo foi o Claude e eu ndo sei
direito como € que o Bigode e o Paulo trabalharam no projeto de resolucdo de problemas, mas o
Claude também tinha um projeto de resolugdo de problemas.

Dulce Satiko Onaga, Fragmento X, p. 136 desta tese.

As pesquisas americanas sobre Resolug@o de Problemas, trazidas pela professora Maria do Carmo
Mendonga foram fontes para o nosso estudo. Acredito que a influéncia maior veio do Prof. Claude
Gaulin, da Universidade de Laval, do Canad4, que fazia uma assessoria periddica ao grupo,
acompanhando as nossas pesquisas, promovendo semindrios e trazendo muitas informacdes.

Anna Franchi, Fragmento II1, p.75 desta tese.

Esse compromisso de aplicar em sala de aula foi muito importante, porque era um compromisso que
foi exigido da gente, também, pelo professor Claude. Entdo, eu acho que esse espirito democratico
do Claude e o trato dele para com o nosso grupo foi uma coisa muito marcante para o trabalho que o
grupo desenvolveu depois.

Antonio José Lopes Bigode, Fragmento I, p. 19 desta tese.

Bom, a questdo-chave no grupo, em termos de influéncia, é Claude Gaulin. Claude Gaulin, Dienes e
todo esse conhecimento e a militancia dessas senhoras, que néo € pouca coisa. Manhtcia Liberman,
Anna Franchi e Lucilia Bechara sdo pessoas da histéria da Educacdo Matematica Brasileira.
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Entéo, todas essas pessoas tinham um interesse comum e uma oportunidade para a realizagdo
do trabalho que cada uma estava disposta a realizar. Juntos tinham a percepgao de que o ensino de
matematica ndo vinha “cumprindo sua finalidade precipua de formar homens capazes de uma agéo

transformadora do meio em que vivem”.

Projeto do CEM de Aperfeicoamento Metodologico de Professores de Primeiro Grau — Ensino de
Geometria, 2 fase, 1985.

A educacdo (matematica) vigente € responsdvel pela formagdo de um individuo invadido por um
total desprezo para com o conhecimento; um individuo que analisa sua possibilidade de acdo sobre a
realidade carregado de vicio da indiferenca, com paralisia do espirito critico e uma inibicdo
sistemadtica da capacidade de observacdo da realidade imediata.

Gracas ao trabalho que vinham desenvolvendo com o professor Gaulin e a situagdo do ensino
da Geometria nas escolas em vista do Movimento da Matematica Moderna, essas pessoas se
dispuseram a escrever um projeto voltado para o ensino da geometria, sob um método que visava a

atingir outros conteudos matematicos e uma nova visao metodolégica.

Projeto do CEM de Aperfeicoamento Metodologico de Professores de Primeiro Grau — Ensino de
Geometria, 2 fase, 1985.

Vemos a Geometria como um campo adequado para realizar-se um trabalho que favoreca uma
tomada de consciéncia do professor das conseqiiéncias dessa educagao, criando condi¢des para uma
mudanga./.../ O Objetivo do ensino da Geometria no 1° Grau, segundo nossa visdo, ¢ mais do que o
transmitir conceitos, teoremas e defini¢des; se constitui prioritariamente no elaborar de uma teoria
do espago fisico que nos rodeia, sistematizando percepcdes e intuigdes sobre espaco, abrindo
caminhos para melhor adequa-lo a vida.

Projeto do CEM de Aperfeicoamento Metodologico de Professores de Primeiro Grau — Ensino de
Geometria, 2* fase, 1985.

/.../Tsto requer observacdes e manipulagdes de objetos reais, examinando vérios aspectos de suas
formas, para ajudar na formacdo de conceitos essenciais. Isto é especialmente necessario no que diz
respeito a objetos de trés dimensdes, onde muitas propriedades importantes ndo podem ser captadas
simplesmente com o uso de diagramas em suas dimensdes. Algumas abstracdes caracteristicas da
Matematica, como retas, planos, esferas, etc... podem ser concreta e honestamente discutidas, uma
vez que suas aproximagdes correspondentes no mundo real sejam satisfatoriamente experimentadas.

Eles acreditavam que partindo da Geometria através dessa metodologia, 0 ensino de
conteudos ligados as outras areas da Matematica, com conceitos mais dificeis de serem concretizados

pelos alunos, seria também beneficiado.

Engracado, isso me lembra a sugestdo do método de Descartes de partirmos das coisas

mais simples e, entendendo estas, partir para as mais dificeis...

273



Descartes, Reglas para la direccion del espiritu (Regla V e VI). Trad.: Juan M. N. Cordé6n. Alianza
Editorial, Madri, 1984. (Traducio nossa, para o portugués)

Regra V: Todo método consiste na ordem e disposi¢do daquelas coisas as quais se tem que dirigir o
olhar da mente a fim de descobrir alguma verdade. E as observaremos exatamente se reduzirmos
gradualmente as proposi¢des complicadas e obscuras a outras mais simples, e se depois planejarmos
ascender pelos mesmos graus desde a intuicdo mais simples ter o conhecimento de todas as demais.
Regra VI: Para distinguir as coisas mais simples das mais complicadas e investiga-las com ordem,
convém em cada série de coisas, em que temos deduzido diretamente algumas verdades de outras,
observar qual € a mais simples e como todas as demais estdo mais ou menos ou igualmente
afastadas delas.”

: Tradugdo nossa de: Regla V: Todo el método consiste en la orden y disposicidn de aquellas cosas a las que se
ha de dirigir la mirada de la mente a fin de que descubramos alguna verdad. Y la observaremos exactamente si
reducimos gradualmente las proposiciones complicadas y obscuras a otras mds simples, y si después
intentamos ascender por los mismos grados desde la intuicién de las mds simples hasta el conocimiento de
todas las demds.

Regla VI: Para distinguir el cosas mds simples de las mds complicadas e investigarlas con orden, en que
hemos deducido directamente algunas verdades de otras, observar cudl es la mds simple y cdmo todas las
demads estdn mds o menos igualmente aleiadas de ella.

E isso ail Além disso, essas pessoas consideravam ser “inegavel que o ensino de Geometria,
sob as perspectivas abordadas, aprimora as habilidades intelectuais do educando, desenvolvendo
‘atividades favoraveis ao uso do pensamento independente e organizado”. Achei essas idéias muito

interessantes e elas também podem ser lidas a luz de algumas das consideragdes de Descartes.

Descartes, Reglas para la direccion del espiritu (Regla X). Trad.: Juan M. N. Cordén. Alianza
Editorial, Madri, 1984. (Tradug@o nossa, para o portugués)

Regra X: Para que o espirito se torne sagaz, deve exercitar-se em buscar as mesmas coisas
que ja foram descobertas por outros, e recorrer com método inclusive os mais
insignificantes artificios dos homens, sobre tudo aqueles que explicam a ordem ou a
supdem.”

* . . . .

Tradugdo nossa de: Para que el espiritu se vuelva sagaz, debe ejercitarse en buscar las mismas cosas que ya
han sido descubiertas por otros, y en recorrer con método incluso los mds insignificantes artificios de los
hombres, pero sobre todo aquellos que explican el orden o lo suponen.

Entao, foi isso: a partir desses interesses e método comuns essas pessoas montaram um projeto
voltado para a formagéo de professores de matematica do primeiro grau que, enviado para o MEC foi
aprovado. Esse primeiro projeto foi renovado e outros foram sendo elaborados e recebendo novas

aprovagoes e apoio financeiro.
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Periodo Descricio do Projeto
1984 a 1987 | "Projeto de Aperfeicoamento Metodoldgico de Professores de 10. Grau- Ensino
de Geometria", dentro do Subprograma Educagao para a Ciéncia- SPEC/PADCT-

CAPES

1988 "Sub-projeto: Educacdo Matematica. De multiplicador a indice de Poténcia",
SPEC/PADCT-CAPES

1989 "Projeto de Capacitagdo de Multiplicadores em Ensino de Matemdtica para

Atuacdo na Rede Publica der Sdo Paulo”, sub-projeto da "Rede Integrada de
Propostas para o Ensino de Ciéncias - RIPEC (IFUSP, IMEUSP, IQUSP,
ECAUSP, FEUSP, CEM)", SPEC/PADCT-CAPES

1990 "Projeto de Disseminacdo e Aperfeicoamento de Estratégias de Formacao de
Multiplicadores em Educagdo Matematica", sub-projeto do RIPEC, SPEC /
PADCT -CAPES

1991-1997 "Resolu¢ao de Problemas. Educacdo Matematica para os anos 90", dentro do
Subprograma Educacédo para a Ciéncia- SPEC/PADCT-CAPES.

Em 1987, com as aspiragdes com relagdo a fundagdo da Sociedade Brasileira de Educagao
Matematica (SBEM) e de cursos de Pés-Graduagdo em Educacdo Matematica, o grupo Momento foi
extinto e a SEM passou a se chamar Centro de Educacdo Matemética (CEM) mantendo “a
caracteristica de grupo de estudos e pesquisa-a¢do, o projeto em desenvolvimento com reunies
semanais as 32 feiras a tarde/.../ aberta a receber novas pessoas, especialmente as pessoas do
extinto Momento, com reunides mensais as 3 @ feiras a noite.” (Ata do livro do grupo Momento do dia
10 de margo de 1987, p. 51). Percebe que o CEM ndo se extinguiu nessa época porque possuia
projetos em andamento e essas pessoas queriam e tinham essa oportunidade de continuar atuando na
formacéo continuada de professores, trocando idéias para publicagdes, etc. Enfim, essas pessoas
tinham esses compromissos assumidos com o MEC, com a CAPES e isso fazia com que elas
continuassem unidas.

Com essa nova situagéo, entéo, outras pessoas com o perfil daquelas que ja se reuniam foram
se agregando ao CEM e participando dos projetos, cursos e publicagdes que desenvolviam. Aquele
organograma apresentado na textualizagdo da Anna Franchi, a partir das atas do CEM, ilustra bem a
época e as pessoas que foram sendo admitidas. Eram todas as pessoas que desenvolviam um bom
trabalho ou tinham potencial para desenvolver que acabaram se envolvendo com aquelas pessoas do

CEM e se agregando a esse grupo.

Anna Franchi, Fragmento II1, p. 63 desta tese.

Entre os sécios admitidos em 1988 e 1991, alguns freqiientaram cursos ministrados pelo CEM,
desenvolvendo projetos em suas escolas; outros desenvolveram projetos com alguns dos sécios do
CEM, como Ana Maria Carvalho Pinto, com projetos na Escola coordenada por Antonieta [Moreira
Leite]; Maria Lydia de Melo Negreiros e outros ainda eram elementos com trabalho reconhecido na
Educagdo Matematica e/ou integrantes do Momento.

E, além disso, vocé concorda que eram pessoas que tinham identidade de opinides com

relacdo a educag@o matemadtica?
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De um certo modo, porque procuravam seguir um método comum, mas s&o individuos e, por isso, ha
divergéncia de opinides. As pessoas, as vezes, escapam ao método e ai os caminhos que tomam
variam bastante... Um exemplo disso esta em um dos trabalhos que eles publicaram que teve que ser
dividido em temas especificos a serem tratados por subgrupos de pessoas que estavam interessadas
nos mesmos temas. Nao me lembro exatamente quem foi que falou sobre isso e ndo estou

conseguindo encontrar... As textualizagbes s&o densas...

Foi a Anna Franchi.

Anna Franchi, Fragmento II1, p. 65 desta tese.

/...Jo trabalho que desenvolvemos sobre o Tangran: a gente escolheu esse tema ja pensando nos
cursos do projeto da CAPES e tratamos, portanto, da composi¢cdo e decomposicio de areas, area de
figuras planas, perimetro. As atividades eram propostas e, portanto, desenvolvidas no grupo,
analisadas e, depois de prontas, passdvamos para a elabora¢do do material. Num primeiro momento
houve a tentativa de fazer esse material a dezesseis maos e, realmente, a coisa ficou muito lenta,
muito dificil, pois ndo conseguiamos uma producio final. Entdo, houve af uma divisdo: as pessoas
se reuniram por temas e produziram, entdo, artigos. A sintese desse trabalho foi uma publicagao,
pela editora CLR Babeiro (1992), chamada “Da composicdo e da decomposi¢do de figuras as
formulas do célculo de 4rea”.

Foi ela mesma. Entdo: vocé percebe?

Vocé concorda que o fato de terem sido integrantes do CEM afetou o modo de ser
dessas pessoas, ou seja, se ndo tivessem participado do CEM elas seriam outras pessoas

que ndo a que se tornaram?

Sim, eu concordo. Os métodos que elas resolveram utilizar em suas vidas estiveram atrelados a
participacdo que tiveram nesse grupo, mas isso ndo quer dizer que essas pessoas mudaram suas
esséncias, pois, ao contrario, se elas se encontraram e fizeram tudo o que fizeram foi porque o “eu” de
cada uma delas é que estava em agéo — elas € que formaram o grupo e ndo o grupo que formou elas,
entende? A meu ver elas sdo as mesmas pessoas que sempre foram, o que o0 CEM pode ter mudado
foi a maneira delas exercitarem seus pensamentos na busca das verdades de sua &rea profissional...
Sabe que essa é uma coisa que esta ficando cada vez mais clara para mim? As influéncias sociais em
nossos pensamentos e comportamento sdo completamente externas ao nosso “eu”... Tém o mesmo

efeito, por exemplo, de quando pintamos os cabelos...
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Entendo... Mas a Arlete Brito, por exemplo, diz que tudo o que ela fez depois estd
relacionado a sua participacdo no CEM, inclusive, o fato de ter seguido a carreira

académica. Ela poderia ter sido outra pessoa, nao acha?

Ela poderia ter praticado outras atividades que néo essas que veio a praticar, mas ainda assim, ela ndo
deixaria de ser a Arlete de Jesus Brito. Entende o que quero dizer? Tudo que esteve atrelado a vida
dela foram ocorréncias comuns de quem vive nesse mundo: basta estar nele para essas coisas
existirem. Mas a Arlete nunca deixaria de ser quem ela € por causa dessas ocorréncias... Elas sao

externas ao “eu” da Arlete.

Essas influéncias sociais seriam, entdo, determinantes dos acidentes a que se refere

Descartes?

Isso, isso. Exatamente. Tudo o que esteve atrelado a Arlete foram acidentes. O “eu” da Arlete continua
sendo sua alma racional (lembrando que esta ndo é considerada de forma separada do corpo, como
estd bem claro num dos livros que lemoss0), ou seja, esse sujeito pensante que ela &, com suas

representagdes mentais (idéias) proprias sem influéncias da “realidade” externa.

Hoje em dia, alguns fil6sofos considerados “pds-modernos” encaram as pessoas como
sujeitos fragmentados possuidores de vdrias identidades que ora se contradizem, ora se

transformam. O que vocé acha disso?

N&o sei exatamente o que querem dizer com varias identidades, talvez sejam os varios “acidentes”...
Mas para mim, essa histéria de sujeito fragmentado ¢ totalmente estranha, é como imaginar uma alma
racional mutilada. E ndo € assim. A alma “pds-moderna” ou nao esta 14, é sempre a mesma, como
Deus criou, o resto € “acidente”. Para mim essa filosofia ndo faz sentido, a ndo ser que “identidade”
seja “acidente”. Mas o sujeito ndo é seus acidentes e, do que entendi, a identidade tem a ver com o “eu

essencial’...

Tem um autor que apresenta uma definicdo das pessoas sob o modo como vocé estd

falando e que, segundo ele, se relaciona com o significado de “identidade” segundo os

% Na introdu¢do de Descartes, em “Os Pensadores, Granger lembra que “o traco mais interessante da
antropologia cartesiana € seguramente sua concepgdo do reinado da alma com o corpo. Nossa alma ndo € apenas
alojada em nosso corpo ‘como o piloto em seu navio’; ela lhe € mui estreitamente — e incompreensivelmente —
unida, de tal sorte que nossas idéias sensiveis ndo se ligam de modo algum as coisas pela relacdo cdpia com
modelo, mas pela de signo com significado. Unido incompreensivel, com efeito, pois mistura e confunde o
divisivel, que € a extensdo [a matéria], com o indivisivel, que é o pensamento/.../”. (p. 16)
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pressupostos cartesianos. Ele diz o seguinte: a “pessoa humana ¢ um individuo
totalmente centrado, unificado, dotado das capacidades de razdo, de consciéncia e de
acdo, cujo ‘centro’ consiste num nucleo interior, que emerge pela primeira vez quando o
sujeito nasce e com ele se desenvolve, ainda que permanecendo essencialmente o
mesmo — continuo ou ‘idéntico’ a ele — ao longo da existéncia do individuo. O centro
essencial do eu era a identidade das pessoas.” (HALL, 2000, p. 10). Entendo que esse
centro essencial envolve a natureza do sujeito cognoscente proposto por Descartes
através da Teoria do Cogifo. Considerando o sujeito cognoscente como aquele que se
concebe por si mesmo, ou seja, esse individuo biolégico dotado de pensamento racional,
sua identidade, segundo Descartes, seria o que hd de essencial em seu pensamento, ou
seja, tudo aquilo sem o qual tal sujeito cognoscente nao seria quem €. Repare que o
aspecto material ndo muda a esséncia desse sujeito, como vocé disse anteriormente.
Nesse sentido, Descartes faz muito mais do que enfatizar a dimensdo cognitiva da vida

humana, ele reivindica que nossa vida é simplesmente nosso pensamento.

Isso mesmo. Para mim esse autor definiu como sdo as pessoas. Eu acho que é exatamente isso, ndo

tem como nao ser.

Chatelet, F., Uma historia da razdo.

O sujeito cognoscente, diz Descartes, € o “Eu penso”./.../ Mesmo que eu duvidasse deste mundo que
me cerca, nao poderia fazer com que eu nfo existisse, porque, para duvidar é preciso ser. Descartes
conclui que, mesmo que niao houvesse matéria, haveria, pelo menos, um sujeito pensante./.../Esse
sujeito é pensamento puro. E exatamente o sujeito que trabalha na revolugdo de Copérnico e Galileu.
Pois, afinal, em que consiste a revolugdo de Copérnico? Em que consiste o heliocentrismo? Consiste
em dizer ao sujeito empirico que estd aqui neste mundo: Vocé acha que o mundo € como vocé vé.
Mas vou lhe fazer uma proposta: vamos, em espirito, até o Sol, para observar o mundo a partir dali.
Entdo, vocé verd que a realidade se torna transparente. Quando vocé estava na Terra, tinha que
imaginar esferas deslizando umas sobre as outras, segundo um sistema extraordinariamente
complicado. Aceitando vir comigo até o Sol, logo transformando-se em pensamento puro a procura
de inteligibilidade, vocé verd que esse mundo tdo complicado se reduz a érbitas simples de planetas
que gravitam em torno de vocé.

Bom, para finalizar, o que vocé diria que é a identidade do CEM?

Identidade do CEM? N&o sei se € o CEM que teria uma identidade... Ndo, ndo seria 0 CEM, mas as

pessoas que pertencem ao CEM. O CEM seria o conjunto dessas identidades que formaram ele...

O CEM seria um acidente, no sentido de Descartes, atrelado a essas pessoas?
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Isso. O CEM é um acidente. Exatamente. Do mesmo modo que essas pessoas eram professoras, elas
eram integrantes do CEM e, depois, vieram a ser mestres, doutoras, mas tudo isso s&o acidentes que
pertencem a elas.

Certo, Silvia. Sinto-me esclarecida com relacdo as suas colocacdes. Assim que a
textualizacdo dessa entrevista estiver pronta te encaminho de volta para verificar,
complementar e corrigir o que achar necessario. Acho que essa nossa publicagao ficard

muito boa, consistente. Muito obrigada.

Por nada, eu é que tenho que agradecer por essa oportunidade que vocé estad me oferecendo, além de
que foi muito legal podermos conversar mais vezes. Pode deixar o livro A histdria da razao comigo por

mais um tempinho? Aquela minha amiga se interessou.
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Quando terminei de transcrever o texto, fazer as correcdes e inserir os blocos com os textos,
enviei o resultado a Silvia, que o conferiu e voltou a comentar que havia gostado muito da
discussdo e que tudo sobre o que haviamos conversado estava registrado. Quando lembrei a
ela que poderiamos publicar esse texto em co-autoria, ela manifestou certo desconforto.
Segundo ela, uma “conversa” coma a que realizamos ndo era um texto cientifico como
aqueles que ela teve a oportunidade de ler quando fazia a graduacdo em Matematica. Segundo
ela, nds precisariamos agora ‘refazer tudo num texto mais bonito, sem os blocos e sem
destacar os momentos em que cada uma de nés falamos”. Lembrei a ela que a proposta que eu
estava seguindo para meu trabalho de doutorado apostava em didlogos dessa natureza e que,
segundo as concepgdes do meu grupo, aquilo era, sim, um texto académico e, mais que isso,
era um texto em que estavam impressas, tanto quanto possivel, nossas marcas humanas,

evidenciando toda uma trama de confecgao.

Senti como que um muxoxo vindo do outro computador: “Estou muito distante da universidade,
mas acho que o pessoal pode achar isso mal feito, pouco sério. Acho que a gente deveria re-escrever
tudo de uma forma mais organizada, correta... Mas se vocé acha mesmo que ‘isso’ é algo académico e

publicavel, vamos la. Mas para mim...”
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FRAGMENTO XII

A Identidade CEM

*

Quando ndo se trata de mera obrigac¢do curricular, cursar disciplinas ¢ uma boa opg¢ao
para quem pretende potencializar determinadas leituras e superar limites através de
discussdes. Pelo menos foi essa minha intengdo ao matricular-me na disciplina “Teorias
Sociais” do curso de pés-graduagdo em Sociologia da UNESP — Araraquara (100 Km de Rio
Claro), onde estive quase todas as tardes de quarta-feira durante o primeiro semestre de 2005.
Como a finalidade foi aprofundar questdes relacionadas a teorias socioldgicas e encontrar
pares para discussdes, esse espaco mostrou-se vital.

Logo no primeiro dia de aula o professor disponibilizou o programa de leituras do
semestre: Emile Durkheim (primeira referéncia na drea), George Herbert Mead (da Psicologia
Social), Berger & Luckmann e Norbert Elias (sociélogos do século XX, destacados por seus
trabalhos). O curso era destinado a introduzir o estudo da sociologia através de autores
considerados cldssicos nessa drea. Havia, também, a disciplina chamada “Teorias Sociais
Contemporaneas”, oferecida durante o segundo semestre do ano, na qual autores como
Anthony Giddens, Michel Foucault, Norbert Elias (novamente) e Pierre Bourdieu norteariam
as discussodes. Essa disciplina também interessou-me muito, mas, ndo foi possivel cursa-la.
Como minha intencdo era, especificamente, tentar compreender o “descentramento” do
sujeito a partir das teorias sociais cldssicas, julguei que aquela em que me matriculei ja seria
suficiente.

A proposta da disciplina foi, entdo, ler os textos em casa e, num primeiro momento em

sala de aula, reunir duplas ou grupos de trés alunos (a classe era composta por vinte alunos,



entre regulares e especiaisSI) para discutir o texto do dia e elaborar uma questdo sobre o
assunto. O segundo momento estaria reservado a exposicdo das questdes por cada grupo a
classe toda, dentre as quais o coletivo da sala elegeria trés para discuss@o no grupo maior
durante o terceiro momento da aula. A avaliacdo do professor esteve pautada na participagdo
dos alunos durante as aulas e em um trabalho de final de curso.

Foi num desses grupos que conheci Roberto, recém formado no curso de Ciéncias
Sociais da mesma universidade e aluno especial daquela pds-graduagdo. Eu e ele nos
sentdvamos ao fundo da sala, de frente para a porta e, j4 no primeiro dia de aula, quando
tivemos que decidir com quem estudar, nos apresentamos e resolvemos estudar juntos.

Roberto € mulato, alto, magro (mas forte), olhos castanhos, cabelos bem curtos sempre
cobertos por um boné vermelho, combinando, no conjunto, com seu jeans e camiseta basicos
e constantes. Com uma aparéncia séria de quem quer impor respeito, fala apenas o necessario
e aparenta uns trinta e poucos anos. Em geral, ¢ com todos sempre muito educado sem
exageros.

Depois das aulas eu sempre ficava uma hora a mais na faculdade para esperar o
hordrio do 6nibus. Aproveitava para visitar a biblioteca ou comer alguma coisa. Nos dias em
que eu resolvia comer, Roberto me acompanhava, pois era também seu horério de jantar, ja
que entrava as dezenove horas em seu trabalho, num fast food. Durante esses encontros pude
conhecer melhor a vida de Roberto: 6rfao de mae desde seus oito anos, tem um irmao mais
velho e duas irmas mais novas, pai agricultor (segundo ele, muito rude com os filhos por
conta da vida dura que sempre levaram). E solteiro e atualmente divide casa com um colega.
Veio da cidade de Matdo (préxima a Araraquara) e disse estar realizado por ter conseguido
uma vaga na UNESP depois de muitos anos estudando a noite em cursos pré-vestibulares e
trabalhando o dia todo com o pai na lavoura da fazenda onde moravam (os cinco) como
caseiros. Seu sonho era poder completar e aprofundar os estudos, que seu pai sempre
incentivou, ji que o irmao mais velho havia resolvido continuar trabalhando na fazenda
(como capataz) e as irmas ndo queriam estudar, pois preferiam trabalhar como domésticas nas
casas da fazenda, casar, terem suas casas, filhos e por ali continuarem.

Vi em Roberto a pessoa certa para trabalharmos a andlise socioldgica do CEM e, em
certa altura do curso, propus a ele que nosso trabalho de final de curso fosse uma discussao
acerca das teorias socioldgicas na direcdo do que é fazer uma andlise segundo os autores
estudados e, ainda, apresentar como exemplo uma andlise do CEM. Ele gostou da idéia e

sugeriu que comecassemos logo, pois o trabalho seria grande.

51 . . Z ~ .
A modalidade regular refere-se ao aluno matriculado no curso de pds-graduacdo e a especial ao aluno
matriculado apenas na disciplina oferecida pelo curso.
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A discussdo que tivemos foi muito interesse e, para mim, proveitosa. Realizamos todas
as discussdes do trabalho via Internet, depois de eu ter disponibilizado todas as cépias dos
documentos e textualizacdes do CEM para ele, ja que ndo tinhamos tempo para nos reunir. A
meu ver, era ele quem tinha os olhos “finos” para esse tipo de andlise. Deixei entdo que ele se
colocasse mais na discussao, sugerindo caminhos e atalhos devido sua experiéncia prévia com
textos em sociologia. Ele entendeu a minha proposta e concordou com ela. Conversamos com
o professor sobre apresentar o nosso trabalho sob a forma textualizada das nossas discussdes
via Internet e ele aceitou. Para as pesquisas (tanto a que eu e Roberto realizdvamos para a
disciplina, quanto para meu trabalho de doutorado — para o qual eu pretendia aproveitar essas
discussodes, articulando-as com minha proposta) a forma textualizada seria mais conveniente,
pois mostraria melhor o movimento de nossas idéias e de que forma cada um havia se
colocado na discussao e, portanto, no trabalho.

A seguir apresento a textualizagdo das discussdes que tive com Roberto da Silva
Sanchez sobre andlise socioldgica cldssica e sobre o que, para ele, constitui o CEM, segundo

€Sses parﬁmetros.
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Roberto da Silva Sanchez

Deves, da natureza na contemplagdo,

A isto em cada trago dar tua ateng¢do:
Nada existe de externo e nada interno,
Pois dentro ela estd fora e fora dentro.
Assim hds de captar, sem tempo demorado,
Claro como o dia, o mistério sagrado.
(Goethe)

Todo dia eu so penso em poder parar
Meio dia eu so penso em dizer ndo
Depois penso na vida pra levar

E me calo com a boca de feijdao
(Chico Buarque)

[Roberto] Creio que poderiamos comegar discutindo o que vem a ser uma viséo sociologica classica
da realidade. Para tanto, proponho as referéncias da nossa disciplina: As Regras do Método
Sociolégico e Da Divisdo do Trabalho Social, de Durkheim, A construgdo Social da Realidade, de
Berger & Luckmann (B & L) e A Sociedade dos Individuos e Estabelecidos e Outsiders, de Elias.
Podemos adiantar as leituras e, como vocé vai textualizar as nossas discussdes mesmo, fazemos as

corregdes e complementagdes depois das discussdes em sala de aula. Esta bom assim para vocé?

[Heloisa] Para mim estio boas essas referéncias, mas gostaria de iniciar essa discussdo a
partir de um obstaculo que, creio eu, estaremos enfrentando e ja quero saber sua opinifo.
Ele esté relacionado a possibilidade de se pensar em “identidade de grupos” a partir de
uma andlise socioldgica cldssica. De acordo com as leituras que fizemos e estamos
fazendo, a nog¢do de identidade para esses soci6logos gira em torno da identidade
pessoal, nenhum deles utiliza essa nocdo para grupos sociais. Assim, creio que, para
analisar a “identidade de um grupo social”, teriamos que nos amparar nas nocdes de
‘fato social’ ou ‘fendmeno social’ trabalhadas por esses autores, nas nogdes de
identidade relativamente a atores pessoais para, entdo, a partir delas, podermos deduzir
quais elementos estariam envolvidos no processo de formacao da identidade do grupo
social, se é que isso € possivel, pois para B & L, por exemplo, a nogdo de “identidade

coletiva” é equivocada.

Berger & Luckmann, A construgdo social da realidade, p. 228 e 229

As sociedades t€m histérias no curso das quais emergem particulares identidades. Estas histdrias,
porém, sdo feitas por homens com identidades especificas. Se tivermos em mente esta dialética
podemos evitar a no¢do equivocada de “identidade coletiva”, sem precisar recorrer a unicidade, sub
specie aeternitatis, da existéncia individual. As estruturas sociais histéricas particulares engendram
tipos de identidade, que sdo reconheciveis em casos individuais.
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Para mim estd claro que devo analisar as possibilidades dessas teorias no
estabelecimento de algum significado para a constituicdo da identidade de grupos.
Acredito que, percorrendo as nog¢des trabalhadas por esses tedricos, serd possivel
entender porque € ou ndo plausivel analisar identidades em termos de grupos sociais.
Caso seja possivel, tais nocdes nos ajudardo com relacido aos elementos que devem estar
envolvidos nessa anélise, mas estou preocupada mesmo € com a possibilidade disso ndo
ser possivel.

Para ter uma idéia, j4 escrevi, também em discussdo com uma amiga, uma
primeira andlise do CEM e essa foi do ponto de vista cartesiano (ou o que julgdvamos
ser um ponto de vista cartesiano). Ficou claro que ndo apenas essa palavra “identidade”
ndo foi utilizada por Descartes como, também, nao foi intencdo de Descartes analisar
grupos ou fatos sociais. Logo, dadas as nocdes ali esbocadas, ndo seria possivel deduzir
uma “identidade de grupo”, j4 que para aquele autor os “fatos sociais”, no sentido
definido por Durkheim, ndo passariam de acidentes (defini¢do advinda de Aristételes e

da Escoléstica) acoplados ao “eu” central e inico dessas pessoas.

Durkheim, As regras do método sociologico, p. 3-6.

Os fatos sociais consistem em maneiras de agir, de pensar e de sentir exteriores ao individuo,
dotadas de um poder de coercdo em virtude do qual se lhe impdem. Por conseguinte nio
poderiam se confundir com fendmenos organicos, pois consistem em representacdes e em agoes,
nem com os fendmenos psiquicos, que ndo existem sendo na consciéncia individual e por meio
dela. /.../ Crencas, tendéncias, préiticas do grupo tomadas coletivamente € que constituem os
fatos sociais. /../ O fato social é distinto de suas repercussdes individuais/.../quando a
dissociagdo [entre fato social e repercussdo individual] ndo se manifesta imediatamente a
observagdo, é possivel geralmente realizd-la com o auxilio de certos artificios metodolégicos;
torna-se até indispensavel proceder a esta operacdo se quisermos desprender o fato social de
toda contaminagdo, a fim de observéa-lo em estado de pureza.

Assim como acreditava a filosofia escoldstica, para Descartes é acidente tudo o
que pertence a um ser sem pertencer a sua esséncia. (Descartes, em Os Pensadores,
1979). Por exemplo, socidlogo é um acidente em relagdo a Roberto, na medida em que
Roberto permanece Roberto sendo ou ndo socidlogo. Os acidentes, portanto, nio
exercem qualquer influéncia sobre a identidade pessoal e esta se confunde com o “eu”
préprio dessa pessoa.

Assim, a minha preocupacdo € que, novamente, nio seja possivel falar em termos

de identidade de grupos... Se bem que isso ainda seria um resultado.
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Calma. Concordo que nossas referéncias estdo tratando de identidades individuais, mas devemos
primeiro tentar entender qual o significado de “identidade” para esses autores, além de como
concebem a realidade, pois isso faz diferenca. Lembre-se de que eles compreendem o “eu” como
formado a partir da interagdo que se estabelece com o mundo exterior e as identidades que este lhe
oferece. Logo, a identidade é um fenémeno objetivo a0 mesmo tempo em que € subjetivo: objetivo
porque €& aprovisionado a ele pela sociedade e subjetivo porque o individuo intervém sobre ele,
transformando-o com o passar do tempo. Assim, talvez seja possivel compreender a influéncia da
interacdo entre individuos e “fatos sociais” sobre a formagao e manutengdo de determinado ‘“tipo de
identidade” em uma sociedades2.

Mas retomando isso que vocé disse sobre a analise cartesiana da identidade, pelo que entendi,
os acidentes de Descartes seriam semelhantes as identidades da teoria social de Berger & Luckmann,
nao fosse o carater estatico que os primeiros possuem. Alias, se a identidade para os Ultimos “é um
fendmeno que deriva da dialética entre um individuo e a sociedade” pode-se dizer que ela se trata de
um papel interiorizado e exteriorizado sucessivamente em determinado contexto social e, portanto, é o
que identifica o individuo socialmente. Os papéis definidos por Berger & Luckmann parecem fazer parte
do que Durkheim chamou de fatos sociais. Observe a definigdo desses termos e veja se isso que

acabei de dizer faz sentido.

Berger & Luckmann, A construgdo social da realidade, p. 101-103.

/.../ as origens de qualquer ordem institucional consistem na tipificacdo dos desempenhos de um
individuo e de outros. Isto implica que o primeiro tem, em comum com os outros, finalidades
especificas e fases entrelacadas de desempenho e, ainda mais, que sdo tipificadas ndo apenas
acdes especificas, mas formas de acdo. /.../ Desta maneira tanto o eu atuante quanto os outros
atuantes sdo apreendidos ndo como individuos tnicos, mas como tipos. Por defini¢do estes tipos
sdo intercambidveis. /.../ Podemos comegar propriamente a falar de papéis quando esta espécie
de tipificacdo ocorre no contexto de um acervo objetivado de conhecimentos comum a uma
coletividade de atores. Os papéis sdo tipos de atores neste contexto.

Berger & Luckmann, A construgdo social da realidade, p. 174.

Interiorizacdo € a apreens@o ou interpretacdo imediata de um acontecimento objetivo como
dotado de sentido, isto €, como manifestacio de processos subjetivos de outrem, que desta
maneira se tornard subjetivamente significativo para mim./../ na forma complexa da
interiorizac@o, ndo somente “compreendo’” 0s processos subjetivos momentaneos do outro, mas
compreendo o mundo em que vive e esse mundo torna-se 0 meu préprio

Exteriorizacdo é a manifestacdo de processos subjetivos do individuo.

Berger & Luckmann, A construcdo social da realidade, p.177.

/.../ o individuo ndo somente absorve os papéis e atitudes dos outros, mas nesse mesmo processo
assume o mundo deles. De fato, a identidade € objetivamente definida como localiza¢cdo em um
certo mundo e s6 pode ser subjetivamente apropriada juntamente com este mundo.

32 Berger & Luckmann argumentam que os “tipos de identidades™ sdo observdveis na vida cotidiana e “podem
ser verificados — ou refutados — por homens comuns dotados de bom-senso”. Assim, no cotidiano estdo dispostas
as identidades nacional, regional, profissional etc.
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E notorio como Durkheim, na busca por registrar um método de anélise do fenémeno social,

separa 0 que é social do que é individual, com a intengao de diferenciar os objetos da sociologia dos

das ciéncias naturais e psiquicas. Tanto é que ele toma emprestado de Descartes, representante do

racionalismo filoséfico do século XVII, a teoria da divida metddica — indagagéo sobre a veracidade dos

fatos — e estuda os fatos sociais como coisas que podem ser consideradas do exterior e explicadas da

mesma forma que as ciéncias naturais explicam os fendmenos naturais.

Segundo Berger & Luckmann, a identidade trata-se de um elemento-chave da realidade

subjetiva, mas esta se encontra em dialética com a sociedade e, portanto, é tanto interesse das teorias

psiquicas como da teoria social, pois para esta estudar os fendmenos sociais deve-se,

necessariamente, analisa-los em relagéo aos fenémenos individuais. Veja o que estes autores dizem a

esse respeito.

Berger & Luckmann, A construgdo social da realidade, p. 228.

A identidade é formada por processos sociais. Uma vez cristalizada, ¢ mantida, modificada ou
mesmo remodelada pelas relagdes sociais. Os processos sociais implicados na formagdo e
conservacdo da identidade sdo determinados pela estrutura social. Inversamente, as identidades
produzidas pela interagdo do organismo, da consciéncia individual e da estrutura social reagem
sobre a estrutura social dada, mantendo-a, modificando-a ou mesmo remodelando-a.

Por isso € que esses autores afirmam ser equivocada a idéia de “identidade coletiva”. A

identidade ja ¢ ela propria um fendmeno resultante dos processos coletivos (sociais), seria redundante

acrescentar o adjetivo “coletiva” a ela.

Nossa! Vocé matou! Como a leitura é, realmente, uma atividade delicada! Vamos ver se
captei. O individuo, em determinado contexto social, exerce determinado papel, se
identifica com ele, fazendo dele sua identidade, a qual, no decorrer de seu uso, podera
ser, pelo individuo, transformada. Por isso, também, é que o significado de “identidade”
se diferencia do significado de “papéis”, apesar de serem significados muitissimos
proximos. A identidade seria um papel absorvido e assumido pelo individuo como seu.
Ele se identifica com o papel instituido em determinado contexto social e o toma como
subjetivamente significativo para ele.

Vocé vé, a idéia de fazer a pesquisa que estou fazendo surgiu no momento em que
tive contato com a teoria social, em decorréncia do meu trabalho de mestrado (SILVA,
2000). O foco da dissertagcdo foi compreender como pais de alunos estavam lidando com
a utilizacdo do computador na escola e, mais especificamente, nas aulas de matematica.
A partir dos resultados obtidos em entrevistas com dezesseis maes e de uma conversa

com uma socidloga da Universidade da Pensilvinia, Wenda Baochspies — que visitou o
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Programa em Rio Claro (PGEM-Rio Claro) em 2001 — sobre aquela pesquisa, pudemos
observar que a introdu¢do do computador no “grupo” familiar alterava as relacdes e
atividades existentes em seu interior e, portanto, a “identidade” desse grupo sofria
transformagdes. Mesmo com uma nog¢ao advinda do senso comum acerca do significado
de “identidade” — apesar de ter estudado o processo de socializacdo de Berger &
Luckmann — pensei ser esse um assunto interessante de ser estudado.

Wenda sugeria que a identidade pessoal tinha sido bastante discutida na sociologia
e, no entanto, a identidade de grupo (ou de atores coletivos) ndo. O resultado da minha
pesquisa de mestrado tinha um indicativo de como a estrutura “grupo” pode funcionar e
de como isso pode refletir sobre outros aspectos e grupos sociais, como a educagio e a

escola, por exemplo. O diagrama que Wenda me mostrou na época foi o seguinte:

Outro

Escola $ Nacionalidade
] Papéis definem o self.
Familia < <~ | Emprego ["]:> Papéis constituem
identidades individuais.
Esporte Amigos
Religido
A partir desse esquema pensamos sobre o que constituiria a identidade ou as
identidades de um grupo e como se dava o processo de formacgdo dessa(s) identidade(s)
posto que, quanto aos atores pessoais, a sociologia ja havia se manifestado. A partir
desse diagrama imaginei o seguinte:
Internet
Escola $ Universidade
\ / O que define o
grupo?
Leis < <—> | Secretaria da Educagio
f o
(professores) ﬂl]l:> O que constitui
/ \ a identidade do
Outros / I \ Académico grupo?
Educacio Outros
Matem. Matemn. professores 288




S6 agora entendo que Wenda ndo poderia estar falando a partir da linha
socioldgica de Berger & Luckmann. Alids, ela citava G. H. Mead, da Psicologia Social.
Imagino que, de acordo com a teoria deste autor, deve ser possivel falar em termos de

identidade de grupo ou de um ator coletivo.

Interessante esse seu trabalho de mestrado, me empresta para ler? Com essa explicagdo sobre as
origens dos objetivos de sua pesquisa fica mais facil perceber como podemos encaminhar nossa
discussao.

Sobre a teoria de George Mead, tenho um artigo que discute a importancia da Psicologia Social
de George Mead para o pensamento social de Habermas, que i para uma disciplina da graduagao. E
de um professor do departamento de Ciéncia Politica da USP, Fernando Haddad — nosso atual Ministro
da Educacédo. Na primeira parte, “Mead por Habermas”, o autor faz uma discussao, ainda que rapida,
da nogdo de identidade segundo Mead. Este apresenta a formagdo da identidade em termos da
constituicdo de um mundo subjetivo complementar ao mundo social em que o processo de socializagéo

€ ao mesmo tempo um processo de individuag&o.

Haddad, Dialética positiva: de Mead a Habermas, p. 101

Quando o individuo adquire a competéncia de participar de interacdes normativamente
reguladas, ele também se torna capaz de adotar uma atitude objetivante em relagdo as
institui¢des, o que significa a possibilidade de encard-las como mais um elemento ndo
normativo de uma dada situacdo de acdo. Esta competéncia permite ao individuo reordenar
simbolicamente suas proprias disposi¢des comportamentais o que, do ponto de vista da
socializacdo, apresenta-se como formacdo de uma identidade.

Haddad, Dialética positiva: de Mead a Habermas, p. 101

Me, para Mead, € o conjunto organizado de atitudes de outros que alguém assume por si mesmo.
As atitudes de outros constituem o Me organizado. O [ € a resposta do organismo a atitude de
outros. Numa dada situagdo, o individuo dispde, em si mesmo, daquelas séries de atitudes dos
outros constituintes do Me que clamam por uma certa resposta, resposta esta que, ndo obstante,
sendo dada pelo I, ¢ mais ou menos incerta. /.../ O I dd o senso de liberdade, de iniciativa. Sem
ele ndo haveria nada novo. O I, assim, € uma espécie de subjetividade que se ergue sobre o
transfundo de um superego.

Logo, a identidade nesses termos é também entendida como configurada a partir da relagéo do
individuo com seu meio social, ou seja, da relagao entre o0 que é “interno” e o que é “externo” a ele.
Mead concebe “a identidade pessoal como uma estrutura que nasce da adogdo de expectativas de
comportamento socialmente generalizadas: 0 Me é o conjunto organizado de atitudes que se adotam
das pessoas de referéncia”. Assim, ele “explica a relagdo entre identidade do grupo e identidade dos
membros que o compde por meio de uma estrutura de perspectivas dada pelos distintos papéis

comunicativos que se pode assumir”. A identidade do grupo é aquilo que esta regularizado (mas

289



sempre em vias de ser fransformado) e ¢ interiorizado como autoridade normativa por seus membros,
enquanto que a identidade de um membro em relacdo ao grupo carrega a possibilidade de
transformacéo do que esta normatizado, a qual depende da resposta desse membro, relativamente ao

seu [, ao que inicialmente é apenas seu Me.

Haddad, Dialética positiva: de Mead a Habermas, p. 101

No processo de socializagdo, as pessoas, por um lado, aprendem a agir autonomamente dentro
de um marco de referéncia universalista para, por outro lado, desenvolver-se em sua
subjetividade e particularidade: o processo envolve tanto a autodeterminacdo de um agente que
pode até mesmo enfrentar todos os seus contemporaneos, invocando vozes de uma comunidade
mais ampla que inclui o passado e o futuro, quanto a auto-realizacdo de um agente que afirma
seu valor préprio através de atividades criadoras, incluindo-se af as do artista e as do cientista.

Parece que a diferenga entre 0 que dizem as teorias de Mead e de Berger & Luckmann a esse
respeito esta apenas configurada sob os termos que utilizam. A nogdo de “identidade” de Berger &
Luckmann esté relacionada a defini¢éo de “identidade pessoal” de Mead. Para Berger & Luckmann, no
entanto, as identidades sé existem “dentro” do individuo, pois fora elas ndo passam de papéis — séo

elas que identificam e diferenciam este individuo dos demais.

Se, segundo Mead, as “identidades de um grupo” € tudo que estd regulamentado nesse
grupo, entdo, elas se confundem com os papéis (B & L) que seus componentes devem
exercer no grupo. Os papéis, por serem tipificacOes, passam a ser identidades pessoais
somente a partir do momento em que o / did uma resposta ao Me, ou seja, quando sdo
interiorizados pelos individuos. Note que podemos falar em identidades (no plural) do
grupo, ja que este pode apresentar uma pluralidade de formas de acdo (ou de papéis).
Pelo que vocé disse a partir de Mead, as identidades de um grupo sdo algo
normatizado, ainda que, segundo o autor, momentaneamente. Esse estudo esti me
dizendo que analisar o processo de constitui¢do das identidades de um grupo significa
analisar o processo de regulamentacdo de suas agles. Agora entendo porque a
professora Wenda me chamou a atencdo para o estudo da formacao da identidade de
grupos: voltando-se para as consideracdes extraidas do meu trabalho de mestrado,
Wenda quis dizer que, apesar das relacdes e acdes inerentes a um grupo serem
normatizadas para se resolver os interesses em conflito, elas podem ser alteradas,
dependendo, para isso, de intervencdes individuais ou institucionais internas ou
externas, de integracdo de novos membros, ou ainda de circunstincias sociais externas.

Segundo ela, o processo de constituicdo dessa identidade de grupo ndo foi analisado
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pelos socidlogos — apesar da breve abordagem de Mead — e agora entendo que isso
ocorreu porque, em principio, para eles, identidade € de ordem subjetiva.

Outra coisa que fica mais clara com a leitura desse texto que vocé me mandou (do
Haddad) € que as ciéncias sociais va@o invalidar aquele sujeito conscientemente
independente de seu meio social — ditado por Descartes — quando sociélogos como
Mead defendem que o individuo “atinge seu self somente por meio de comunicagdo com
outros, somente através de elaboracdo do processo social por meio de comunicagdo

significante” e, portanto, que o self ndo antecede o organismo social, mas ao contrario.

Certo, mas essa invalidagdo ndo aconteceu assim de uma hora para outra e essa dicotomia entre os
organismos individual e social ndo € defendida por todos esses socidlogos. Elias tem uma outra idéia
da formagao desse sujeito. Antes de iniciarmos a discussao sugeri que esta se desse a partir do modo
como os socidlogos que estamos estudando concebem a realidade. Essa recomendagéo tem
fundamento no fato de que as linhas de pensamento de tais sociélogos e suas concepgdes de
identidade estdo baseadas em seus modos de compreender a realidade. Como eu disse anteriormente,
0 pensamento cartesiano influenciou até mesmo as ciéncias sociais e isto tem a ver com uma
concepgao de seres humanos e de mundo representada e secularizada segundo as deliberagdes de
Descartes. Vocé ja deve ter lido A sociedade dos individuos de Elias a essas alturas. Se néo, adianto
que nele o autor faz uma descri¢do muito cuidadosa do processo de introdugéo e secularizagdo do
pensamento cartesiano, bem de como ele ainda é influente na forma de pensamento atual. Ele
esclarece como as formas de pensar a realidade sempre se refletiram nos problemas da filosofia, da

epistemologia e, conseqlientemente, nos estudos sociais.

Eu li somente a Parte III do livro, em que ele fala sobre a nocdo de identidade eu-nds.
Bem que meu orientador sugeriu que eu lesse o livro todo no semestre passado... Mas
vou tentar me adiantar nessa leitura e, em breve, conversamos. Além disso, percebi que
estou querendo me adiantar muito ao tentar entender a nocdo de identidade desses

autores, sem antes compreender o que as fundamenta.

Também acho, mas isso € normal. Além do mais, a0 meu ver, a nossa discussdo até aqui valeu para
nos “sintonizarmos”, sem contar que ja adiantamos muitas das nogdes. Vou resumir algumas idéias de
Elias para podermos seguir essa nossa discuss&o hoje, pode ser? Ai, qualquer duvida, vocé pergunta e

eu vou tentando responder, senao perderemos muito tempo e este é curto...
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Tudo bem, entdo. Depois eu leio o livro todo e tento deixar essas idéias mais claras na

textualizacdo, se for o caso.

Segundo Elias (1994), na época que precedeu Descartes, ou seja, no medievalismo, as pessoas viam-
se como parte de um universo de criagdo divina e as questdes que mais importavam para elas se
relacionavam ao destino da alma ou a finalidade dos homens e dos animais no contexto da criagao
divina. Tais questdes ndo podiam ser descobertas apenas pela observagéo e sentidos humanos, nem
pelo pensamento a partir da utilizagdo metddica dos olhos e ouvidos. Eles sé encontravam respostas
para esses tipos de questionamentos com a ajuda de autoridades reconhecidas ou escrituras sagradas,
ou seja, através de revelagéo direta ou indireta. As observagdes e reflexdes individuais sé contribuiam
no caso de se apresentar como uma interpretagao de uma das fontes de revelagéo. Assim, as pessoas
“sentiam-se parte de um reino espiritual invisivel” composto por uma hierarquia de seres, cujo patamar
inferior era ocupado pelas plantas e animais e o superior pelos anjos, tendo como apice o proprio Deus.

Tratava-se, portanto, de uma concep¢do de mundo solidamente alicercada na religido.

Chatelet fala sobre isso em entrevista com Emile Noel no livro Uma histéria da razéo.

Legal, tendo essa idéia, fica mais facil para vocé compreender o que digo a partir de Elias.
Continuando... O cogito cartesiano, com sua énfase na existéncia de um “eu” cognitivo interior, marcou
a passagem daquele tipo de concepgao para concepgdes secularizadas existentes em sua época.
Como afirma Elias, o pensamento desse filosofo refletiu “a crescente conscientizacdo de que as
pessoas eram capazes de decifrar os fendmenos naturais e dar-lhes uma utilizagdo pratica
simplesmente com base em sua propria observacdo e pensamento, sem invocar autoridades
eclesiasticas ou vetustas” (p. 84). Esse ideal foi pouco a pouco sendo infiltrado nos processos de
pensamento humanos e essa imagem de seres que compreendem os acontecimentos pela exclusiva
aplicacdo da inteligéncia, da observagao e do pensamento individuais, que tém hoje os ocidentais, ndo
deve ser presumida como uma coisa existente a priori, mas como sintoma e fator de uma
transformacao especifica que afetou, segundo Elias, as trés coordenadas basicas da vida humana: a
formagdo e o posicionamento do individuo dentro da estrutura social, a propria estrutura social e a
relagao dos seres humanos sociais com 0s acontecimentos do mundo nao-humano.

Essa transi¢do de um modo autoritario para um modo mais autbnomo de pensar estabeleceu,
assim, um paralelo com a transi¢do de uma consciéncia mais “externa”, dependente das autoridades,
para uma consciéncia mais autonoma e individual, ou seja, “interna” ao individuo. De acordo com Elias,
a marca dessa transigao pode ser vista a partir do “Renascimento” quando as sociedades européias
ascendem a um novo nivel de autoconsciéncia. Para ele, as caracteristicas desse novo nivel
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transcendem todo o processo de aquisicdo do conhecimento, 0 aumento de saber sobre os fatos, a
aproximagdo mais estreita entre as idéias e os procedimentos humanos e aquilo que se pode
estabelecer como fato através de observagao critica, alcangados a partir do século XVIII. Elias ndo se
refere @ ampliacdo do conhecimento das pessoas a seu préprio respeito, mas ao alcance de uma
perspectiva mais ampla e alta por parte das pessoas que convivem nas sociedades ocidentais, ou seja,
a um novo nivel de consciéncia capaz de experimentar a si mesmas em determinada posi¢éo e as
outras dispostas em posicdes diferentes. O autor sugere que os exemplos mais simples dessa
transicdo para a natureza multifacetada da consciéncia encontram-se na literatura: se os textos em
prosa dos séculos precedentes mostravam-se predominantemente preocupados em narrar os fazeres
das pessoas e os acontecimentos, a partir da segunda metade do século XIX, os romancistas, além de
narrarem o ocorrido, descrevem também como as pessoas 0s vivenciam — ddo acesso a uma
“paisagem interior”, a um “fluxo de consciéncia”.

Esse duplo papel de observador e observado, conhecedor e conhecido, sujeito e objeto do
pensamento e da percepgdo, engendrado & época de Descartes, postulou duas visdes de si mesmo
como distintas e absolutas, tornado-se o padréo basico de autoconsciéncia da populagdo em geral das
sociedades ocidentais, e, por longo tempo, determinou o tipo de perguntas formuladas pela
epistemologia. Pautada na condi¢&o absoluta de que o sujeito cognoscente se encontra em oposi¢ao
ao mundo dos objetos cognosciveis, do qual ele se encontra separado por um vasto divisor, o problema
era saber como 0 sujeito poderia adquirir um conhecimento seguro dos objetos através desse divisor.
Esta dlvida, ndo obstante as tentativas empiristas, racionalistas, sensorialistas ou positivistas,
perdurou durante séculos e permanece a mesma até os dias atuais. Na pagina 92, Elias sintetiza a

postura fundamental dos que pensaram no problema.

Elias, A sociedade dos Individuos, p. 92

A percepcdo de si mesmo como observador e pensador foi reificada no discurso e no
pensamento, dando origem a no¢@o de uma entidade, dentro do ser humano, que estava isolada
de tudo o que se passava fora dela pelas paredes de seu continente corporal e que sé era capaz
de obter informagdes sobre os eventos externos pelas janelas do corpo, os 6rgdos sensoriais.
Quao fidedignas eram essas informagdes, se os sentidos apresentavam uma imagem distorcida
do que se passava “do lado de fora”, se havia efetivamente alguma coisa “fora”, se até que ponto
a “coisa pensante” dentro de nés — a res cogitans, como a chamou Descartes — influenciava e
modificava a sua maneira o que chegava até nés pelos sentidos, todas essas foram perguntas que
tiveram de ser reiteradamente discutidas, dadas as pressuposi¢cdes aqui descritas.

Muitos filésofos, segundo Elias, ndo se convenceram de que as coisas pudessem existir
independentemente das percepgdes do sujeito. Para Berkeley, por exemplo, o “existir’ ndo significava
outra coisa sendo “perceber algo”, ou seja, ndo implicava haver alguma coisa ocorrendo “fora” do
sujeito, mas apenas que havia algo acontecendo nele. Houve varias posicdes e controvérsias a esse

respeito, umas mais voltadas a confianga na fidedignidade dos sentidos humanos com relagéo ao que
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ocorre do lado de “fora” dele (como foi 0 caso de Locke) e outras mais céticas. Os que confiavam haver
essa equivaléncia entre o objeto que é percebido e as percepgdes do homem sobre ele — segundo
eles, decorrente do preenchimento cumulativo da consciéncia (ou raz&o, inicialmente vazia) por
conhecimentos derivados das impressdes sensoriais — encontram ainda dificuldade em explicar como
uma pessoa poderia chegar a uma percepgao das relagdes entre as impressdes sensoriais isoladas ou
entre aquilo que Ihes dava origem (por exemplo, as caracteristicas especificas de um objeto que faziam
com que ele fosse aquele e ndo outro objeto).

Verdade é que 0 modelo de um “eu” individual subjacente ao “sujeito cognitivo” das diversas
teorias do conhecimento subseqiientes fez com que estas considerassem as pessoas como uma
colegéo de sistemas fechados, cada um dos quais exatamente como todo mundo parecia fazer consigo
mesmo, olhava de “dentro” para um mundo que estava “fora” — considerando o padréo basico, segundo
Elias, elas ndo eram vistas como algo que se pudesse dizer “n6s’, mas, por assim dizer, como uma
“massa de ‘eus”. E esse “eu cognitivo” era examinado como se sempre tivesse sido adulto — néo se
considerava a idéia de desenvolvimento que este s6 passou a ser analisado no século XIX — e o
problema principal era desvendar como uma pessoa “racional”, uma pessoa com o aparato mental de
um adulto, podia obter conhecimento do mundo. Dai decorreu a idéia de que, para a maioria dos
fildsofos daquela época, a identidade pessoal brotava da consciéncia (ou razao) e, por isso, era
sempre a mesma em cada sujeito.

A parabola das estatuas pensantes sugerida por Elias, realmente, nos ajuda a compreender a
imagem do homem que deu origem a pergunta que permaneceu a mesma durante séculos e reflete um
sentimento do individuo ndo muito distinto daquele que se tem hoje em dia nas sociedades ocidentais.
Uma sensacgao de existir em isolamento, em oposicdo ao mundo “externo” das pessoas e das coisas €
de ser, internamente, algo para sempre separado do que existe “do lado de fora”. Essa sensagao pode
ser notada quando falamos ou pensamos no funcionamento e comportamento dos seres humanos.

L] LT

Algumas expressdes nunca caem em desuso, como: “vida interior”, “mundo externo”, “sede da razao”,

“contetdos da consciéncia’, “minha razao diz-me que...", “ele se conhece por dentro”. Frases estas

impostas ao pensamento como totalmente evidentes.

A pardbola das estatuas pensantes. Elias, A sociedade dos individuos, p. 97.

A margem de um largo rio, ou talvez na encosta ingreme de uma montanha elevada, encontra-se
uma fileira de estatuas. Elas ndo conseguem movimentar seus membros. Mas tém olhos e podem
enxergar. Talvez ouvidos, também, capazes de ouvir. E sabem pensar. Sdo dotadas de
“entendimento”. Podemos presumir que ndo vejam umas as outras, embora saibam perfeitamente
que existem outras. Cada uma estd isolada. Cada estitua em isolamento percebe que ha algo
acontecendo do outro lado do rio ou do vale. Cada uma tem idéias do que estd acontecendo e medita
sobre até que ponto essas idéias correspondem ao que estd sucedendo. Algumas acham que essas
idéias simplesmente espelham as ocorréncias do lado oposto. Outras pensam que uma grande
contribuicdo vem de seu proprio entendimento; no final, € impossivel saber o que estd acontecendo
por 14. Cada estitua forma sua prépria opinido. Tudo o que ela sabe provém de sua prépria
experiéncia.




Ela sempre foi tal como € agora. Nao se modifica. Enxerga. Observa. H4 algo acontecendo do
outro lado. Ela pensa nisso. Mas continua em aberto a questdo de se o que ela pensa corresponde
ao que 14 estd sucedendo. Ela ndo tem meios de se convencer. E imével. E estd s6. O abismo é
profundo demais. O golfo € intransponivel.

Segundo ele, essa imagem do homem é responsavel por todo um controle comportamental e
uma consciéncia moral existente em nossa sociedade que faz crescer a supressdo dos movimentos
corporais e aumentar a importancia do olhar: “Vocé pode olhar, mas ndo toque nisso”, “Bela figura”,
“Nao toque nisso, por favor’, “Pode insultar as pessoas, mas nao toque nelas’, “Mantenha as méos

longe de mim”...

Certo, mas vocé concorda que essa imagem do homem muda a partir de estudos sociais
como os de Mead — ja que ndo podemos falar em Durkheim, pois agora fica claro que
ele, baseado no método cartesiano que diferencia o que é “interno” e “externo” ao
individuo, tratou de estudar um método que ajudasse a compreender algo que era da
ordem do “externo”: os fendmenos sociais. Gostaria de entender porque e como essa

imagem do homem mudou junto as ci€ncias humanas e, j4 que mudou, por que a

primeira continua sendo um imperativo do senso comum.

Verdade é que, como afirma Elias, o padréo basico da imagem do eu e do homem em geral continua a
se fundamentar na idéia de um “interior” separado do mundo “externo” como que por um muro invisivel.
Vocé nota isso, inclusive, nos dizeres de Mead: ele fala em termos de um sujeito que nasce da
interacdo entre 0 que € “interno” e o que ¢ “externo” a ele. Apesar de desacreditar no sujeito cartesiano
que existia independentemente do seu meio social, ao sugerir que o sujeito é produto de sua interagao
com o meio em que vive, tanto B & L como Mead e seus seguidores estdo considerando a existéncia
de um “eu” nato predisposto a se desenvolver socialmente.

O que mudou ap6s o século XVIII foi a idéia de mundo externo; os eventos naturais, segundo
Elias, ja ndo desempenham o mesmo papel. Segundo o autor, a antitese entre individuo e natureza vai,
aos poucos, perdendo a importéncia e isso acontece a medida que as investigagdes sistematicas dos
poderes naturais vai se tornando, depois de longa resisténcia, numa coisa corriqueira, de forma que
sua exploragdo para fins humanos converte-se em algo tido como certo. Ou seja, ndo significa que
tenham encontrado respostas para os problemas epistemologicos que se apresentaram sob essa forma
de reflexdo, mas que eles se tornaram menos urgentes quando as pessoas tornaram-se capazes de

controlar os processos naturais e de usa-los em favor préprio.
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Elias, A sociedade dos individuos, p. 106.

E como se as pessoas se tivessem dito: “Talvez ndo possamos realmente concordar quanto a se e
em que medida nossas idéias dos eventos naturais realmente correspondem, independentemente
da observacdo humana, as coisas em si. Mas vejam nossas usinas elétricas, nossas maquinas,
nossas ferrovias e nossos avides. Podemos extrair mais alimentos de nossa terra e mais leite de
nossas vacas. Estamos até, lentamente, levando a melhor sobre as doengas. Na pratica, quando o
pensamento e a acdo se ligam, somos perfeitamente capazes de estabelecer elevado grau de
correspondéncia entre nossas idéias e expectativas dos fendmenos naturais e esses fendmenos
em si mesmos. Se os filésofos ndo conseguem explicar teoricamente como &€ possivel essa
crescente congruéncia, pior para eles”.

Com relacédo a imagem do “eu” interior 0 que se pode observar € uma mudanga com relag@o ao
que o envolve: “a idéia do eu interior se baseia ndo apenas nas fungdes intelectuais, mas também nos
sentimentos, na ‘verdadeira natureza’ da pessoa inteira, inclusive, nos aspectos mais animais do ser
humano” (p. 107), apesar de ainda se apresentar como uma expressao do sentimento pessoal de estar
isolado dos outros e da sociedade. E como se a natureza — que antes era algo misterioso e indomavel
do mundo externo — se tornasse “amistosa” e constituisse tudo que € “bom”, “curativo”, “sadio” e
“normal” e, em contrapartida, a sociedade constituisse algo que barra essa relagdo natural entre as

pessoas e a natureza e as impede de ter uma vida mais “auténtica”.

Nossa! Que interessante... O que vocé estd dizendo é que a mentalidade atual do “viver
naturalmente” tem suas bases no fato de que nio fosse essa nossa sociedade todos
poderiam “se encontrar”, ter acesso ao seu “‘eu interior natural”? Vai ver € influéncia de
alguns modos de vida do mundo oriental... Serd que isso estd relacionado com o fato de
as sociedades ocidentais exercerem mais controle que as orientais? Mas isso ndo quer
dizer que seja possivel, naquela cultura, viver em paz com o “eu natural”, ¢ apenas uma
cultura distinta e, claro, apesar de diferente da nossa, as suas sociedades também
influenciam o modo de viver das pessoas... Fato é que quem ld vive, acha mais
interessante as maravilhas do mundo ocidental enquanto que muitos daqui trocariam sua
vida por outra mais sossegada, menos controladora, como parecem ser algumas

sociedades do mundo oriental.

E mais ou menos por ai... Elias ndo fala das sociedades orientais, mas comparara as diferentes
sociedades ocidentais. Segundo ele, apesar do fator mais importante do controle do comportamento
individual nas comunidades mais primitivas — isto €, medievais — ter sido a presenga constante dos
outros, com o0s quais se tomava toda e qualquer decisdo, os individuos ndo sentiam a menor
necessidade, desejo e oportunidade de pensar e agir por si s6. Mesmo porque havia menos

alternativas, oportunidades de escolha, conhecimento sobre as ligagdes entre os acontecimentos que
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as ocorrentes nas sociedades industrializadas (e, atualmente, informatizadas). Naquelas mais simples,
era freqliente haver diante das pessoas um Unico caminho em linha reta desde a infancia — um para os
homens e outro para as mulheres. Ja o caminho que o individuo das sociedades mais complexas tende
a trilhar é muito mais rico em ramificagdes e meandros — claro que em diferentes niveis nas distintas
classes sociais — e ele tem mais “liberdade” de decidir por si entre as muitas alternativas que se lhe
pdem e deixar para tras caminhos que poderia trilhar. Como afirma Elias, é caracteristico das
sociedades mais complexas, que exigem dos seus membros um grau elevado de especializagdo, que
grande numero de alternativas nao utilizadas - ele cita “vidas que o individuo ndo viveu, papéis que
néo desempenhou, experiéncias que nao teve, oportunidades que perdeu” — sejam deixadas de lado
por ele no decorrer de sua vida. Em contrapartida, trata-se de um individuo mais isolado, cuja
tendéncia é a de se perceber como dotado de um interior inacessivel aos outros, que ndo tem vida
prépria e é solitario.

Portanto, o individuo ocidental das sociedades complexas dos séculos XX e XXI ainda convive
com antiga imagem de homem dotado de um “eu” interior separado do mundo externo como se
fossem, esse eu e 0 mundo, divididos por um muro invisivel, ainda que com algumas mudangas e de
uma forma mais naturalizada do que aquela sugerida a partir do século XVII. Percebe a gravidade dos
fatos? Percebe o que significou a teoria do cogito para a humanidade?

Pois é... Existe, inclusive, um filme que conta essa histéria. Chama-se "O Ponto de
Mutagdo", dirigido por Bernt Capra, baseado no livro de mesmo nome, escrito por

Fritjof Capra.

Realmente. Esse filme é muito interessante.

Mas, para finalizar esse resumo, com tudo isso que Elias nos contou, ele pretendeu sugerir que
examinar a relagéo entre individuo e sociedade tendo como foco apenas a situagéo atual e, portanto,
subordinado a questdes e ideais da atualidade, trata-se de uma condugéo unilateral e estéril. Assim,
propde que as ciéncias sociais se emancipem da maneira de colocar os problemas que é prépria das
ciéncias naturais e trabalhem com a “sociologia dos processos’. Essa é uma idéia interessante para o
nosso (ou o seu) trabalho. Segundo ele, “a abordagem sociologico-processual fundamenta-se no
reconhecimento de que, no plano dos grupos humanos, das relagbes entre as pessoas, ndo se pode
proceder com a ajuda de conceitos, ou de um processo de conceituagdo, do mesmo tipo dos
empregados no nivel dos &tomos ou moléculas e de suas relagdes reciprocas” (p. 144). O que significa
que ndo se aplicam, como nas ciéncias naturais, leis classicas no estudo da estrutura e dindmica dos
grupos formados por seres humanos — nem da linguagem, acrescenta ele — pois mudam com o tempo
e lugar. “A tarefa que esse nivel de integragao impde aos seres humanos em busca de orientagéo
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consiste em descobrir a ordem da mudancga no correr do tempo, a ordem dos eventos sucessivos, e em
buscar conceitos com 0s quais as pessoas possam comunicar-se acerca dos aspectos individuais
dessa ordem” (ibid). O autor alerta que a decepcéo coletiva, inclusive dos sociélogos, com o fato de se
ter frustrado to claramente a confianca no imaginério associado as idéias de “progresso” e
“desenvolvimento social”, propiciou, na verdade, “uma certa cegueira em relagao ao fato delas ndo se
referirem realmente a ideais obsoletos e decepcionantes, mas a simples fatos comprovaveis” (145),
pois ndo ha como negar o progresso do conhecimento humano acerca dos processos naturais, ao
longo dos séculos. Logo, para ele, ndo ha que se recair em teorias estaticas por conta de ideais €
esperancas frustrados, mas sim desenvolver uma teoria do desenvolvimento social baseada em fatos.
Com esse tipo de investigagao é que, na Ultima parte desse livro, Elias analisa os padrdes da
identidade nas diferentes sociedades — das primitivas as mais complexas. A identidade a que ele se
refere é também relativa ao individuo, mas para ele o conceito de identidade humana esta relacionado
com um processo. Argumenta que, apesar das pessoas terem a impressao de que sdo sempre as
mesmas, na verdade elas provém de um processo especifico de desenvolvimento que faz com que

sejam pessoas diferentes em momentos distintos de sua vida.

Elias, A sociedade dos individuos, p. 153

O processo de desenvolvimento e sua representacdo simbdlica, o processo como tal e como
objeto da experiéncia individual, sdo igualmente entrelacados e insepardveis. Como exemplo do
processo em si, poderiamos apontar inicialmente para o fato de que cada fase posterior do
processo de desenvolvimento atravessada por um individuo pressupde uma seqiiéncia continua
dos estdgios precedentes. /.../ A continuidade do processo de desenvolvimento é uma das
precondi¢cdes para a identidade de uma pessoa no decorrer de um processo que se estende por
anos a fio. A forma posterior da pessoa emerge, necessariamente, da seqiiéncia das formas
anteriores.

A diferenca que Elias destaca com relacdo as nogles “cartesianas’ da identidade estd
relacionada a consideracdo desse desenvolvimento que, por sua vez, esta totalmente pautado na
linguagem. Segundo esses pressupostos, uma pessoa pode possuir distintas identidades no decorrer

de sua vida.

Essa nocdo de desenvolvimento de Elias é, segundo penso, muito parecida com aquela
trabalhada por Vigotsky. Este considera o desenvolvimento como um processo sdcio-
histérico e, ndo sei se vocé sabe, seu pensamento influenciou muito a area da Educagao

e da Psicologia.
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Elias, A sociedade dos individuos, p. 132

O ser humano singular trabalha com conceitos extraidos de um vocabulario lingiiistico e
conceitual preexistente que ele aprende com outras pessoas. Se assim ndo fosse, a pessoa ndao
poderia confiar em ser entendida pelas outras ao desenvolver uma lingua existente e, portanto,
os conceitos existentes. O trabalho individual para promover um maior desenvolvimento dos
conceitos, nesse caso, seria inttil. Mas quando se aprende a perceber o mundo, a sociedade e a
linguagem como processos sem comego/.../ obtém-se uma perspectiva diferente. Vé-se entdo
com maior clareza que a transicdo de conceitos mais especificos para conceitos mais
abrangentes ou gerais ocorre, acima de tudo, através da ascensdo a uma visdo global mais
ampla, a um nivel mais elevado de sintese. Isso deixa em aberto a questdo relativa as condi¢des
sociais que tornam necessdria e possivel essa ascensao.

N&o conhego o Vigotsky, mas... continuando...

O interesse de Elias esta nas mudangas ocorridas nas sociedades com relagéo a balanca entre
a “identidade-eu” que, segundo ele, é tudo aquilo que diferencia uma pessoa da outra, e a “identidade-
nds”, ou seja, aquilo que as pessoas tém em comum. Através de andlise processual, Elias avalia os
fatores inerentes as sociedades que fazem com que a balanca da identidade pessoal penda mais para
0 “eu” ou mais para o “nés”. Mas, diferentemente da linha de Durkheim, B & L e Mead, Elias quebra a

oposigao entre individuo e sociedade até entdo pensada para falar em termos de relagdes e fungdes.

Elias, A sociedade dos individuos, p. 28.

Por paradoxal que pareca, no estdgio atual do desenvolvimento dos habitos mentais, ndo apenas
a individualidade e a inter-relagio social das pessoas ndo sido antitéticas como também a
moldagem e a diferenciacdo especiais das fungdes mentais a que nos referimos como
“individualidade” sé sdo possiveis para a pessoa que cresce num grupo, numa sociedade. Sem
davida, as pessoas também se diferem em suas constituicdes naturais. Mas a constitui¢do que
cada um traz consigo ao mundo, e particularmente a constitui¢do de suas funcdes psiquicas, é
maledvel. /.../ a constitui¢do caracteristica de uma crian¢a recém-nascida d4 margem a uma
grande profusdo de individualidades possiveis. /.../ O modo como essa forma se desenvolve
nunca depende exclusivamente de sua distin¢gdo, mas sempre da natureza das relacdes entre elas
e as outras pessoas.

Segundo esse autor, a resposta mais elementar para a questdo “Quem é vocé?” é o “nome-
simbolo” com que a pessoa é registrada ao nascer e que da a ela sua singularidade no mundo, ou seja,
sua identidade-eu. No entanto, e a0 mesmo tempo, 0 nome (dado o sobrenome) dessa pessoa indica
seu pertencimento a uma familia, servindo, em alguns casos, como “cartdo de visita” — essa refere-se a
uma identidade-nds dessa pessoa. Isso mostra como 0 nome da, a pergunta sobre quem é a pessoa,
tanto uma resposta a seus préprios olhos, como também indica quem se € aos olhos dos outros. Além
disso, comprova 0 quanto a existéncia de uma pessoa como ser individual é indissociavel de sua
existéncia como ser social. No inicio do livro “A Estoria do Severino e a histéria da Severina” de autoria

de Antonio da Costa Ciampa, essa questéo fica muito clara.
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Elias, A sociedade dos individuos, p.152

A palavra “eu” careceria de sentido se, ao proferi-la, ndo tivéssemos em mente 0os pronomes
pessoais referentes também as outras pessoas. A forma dupla do nome préprio explicita o que,
por sinal, é ébvio: que cada pessoa emerge de um grupo de outras cujo sobrenome ela carrega,
em combinagcdo com o prenome individualizante. Nao hd identidade-eu sem identidade-nos.
Tudo o que varia € a ponderacdo dos termos na balanca eu-nds, o padrdo da relagdo eu-nds.

Logo, a identidade-eu n&o existe sem a identidade-nos e se o autor trabalha com esses dois
termos (eu e nos) é porque trabalha com simbolos lingliisticos para identificar os processos de
desenvolvimento e, portanto, a formagao da identidade pessoal e suas caracteristicas em termos da
balanga “eu-nés”. O padrdo da relagéo eu-nés, de acordo com Elias, ird depender do que esta em voga
na sociedade referida, isto é, se 0 que esta sendo valorizado s&o as diferengas entre as pessoas, sua
identidade-eu, ou 0 que elas t&m em comum, sua identidade-nés. O autor trabalha com a nogédo de
habitus (de Bourdieu), ou seja, a composi¢do social dos individuos, como solo de investigagéo a partir
do qual “brotam as caracteristicas pessoais mediante as quais um individuo difere dos outros membros
de sua sociedade” (p. 150). Segundo ele, 0 nimero de camadas interligadas no habitus social de uma
pessoa depende do nimero de planos interligados de sua sociedade, mas existira sempre uma certa

camada de especial proeminéncia.

Pierre Bourdieu, Le Sens Pratique, p. 88 (traducdo nossa)

Os condicionamentos associados a uma classe particular de condi¢des de existéncia produzem
habitus, sistemas de disposi¢do duradouros e transponiveis, estruturas estruturadas pré-dispostas
a funcionar como estruturas estruturantes, isto €, como principios geradores e organizadores de
praticas e representacdes que podem ser objetivamente adaptadas ao seu objetivo sem supor a
visada consciente de fins e o controle expresso das operacdes necessdrias para atingi-los,
objetivamente ‘reguladas’ e ‘regulares’, sem ser em nada o produto da obediéncia a regras, e,
sendo tudo isso, coletivamente orquestradas sem ser o produto da acdo organizadora de um
maestro.

Como vimos anteriormente, segundo Elias, na época em que vivemos, as sociedades mais
complexas possuem uma relagdo com o individuo que difere da existente nas sociedades mais
simples: nas primeiras é mais forte a énfase com relagao a identidade-eu, enquanto nas segundas ela
recai sobre a identidade-nés, seja essa a familia, a aldeia nativa ou a tribo. O autor alerta que nas
nagdes decorrentes de modernizagao relativamente recente, essa relagdo tem se modificado a partir
das geragbes mais novas (ainda que com poucas mudangas no que tange ao apego emocional a
familia) e isso tem demonstrado vantagens expressivas para sua competitividadess.

Discussdo muito semelhante é realizada por Durkheim, em termos do que ele chama de
solidariedade mecénica — um conjunto organizado de sentimentos e crengas comuns a quase todos 0s

componentes de um grupo, tipo consciéncia coletiva — e solidariedade orgénica — a coletividade resulta

53 . . P T . . Lo
O autor cita como exemplo o caso do Japao, onde até mesmo o apego familiar ja foi reduzido substancialmente nas tltimas
geragoes.
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de uma diferenciagdo, os individuos nd3o se assemelham, sdo diferentes, é do tipo consciéncia
individual. Segundo o autor, as sociedades onde ocorreu a divisdo econémica do trabalho s&o
caracterizadas pela solidariedade orgénica, uma estrutura segmentéria que pressupde diferenciagéo

social e possibilita o crescimento da individualidade.

As relagdes que vocé elabora entre os trabalhos de Mead, B & L, Durkheim e Elias me
foram muito esclarecedoras! Mas, no final das contas, nenhum deles analisa a formagao
da identidade de grupo. Até o momento, tudo indica que, usando tais referéncias, meu
olhar deveria estar voltado para a formacao do que € identidade do grupo em Mead, do
que é solidariedade mecdnica em Durkheim ou do que é o habitus social em Elias,

todos relativamente ao CEM...

Isso... Ou ainda: escolher uma dessas nogdes para seguir, pois com essa discuss&o prévia creio que

as relacdes ja comegaréo a ficar mais claras.

Se ndo atentdssemos para os detalhes, poderiamos relacionar a identidade eu e nos de
Elias ao I e Me, respectivamente, de Mead. No entanto, para Mead, a identidade é
resultado da expectativa daquilo que é I para com aquilo que é Me e, nesse sentido,
trabalha com a oposi¢do. A mesma coisa acontecendo com B & L que, encarando a
identidade como fendmeno resultante da dialética entre individuo e sociedade, incorpora
a diferenca entre esses dois fendmenos. A identidade eu-nds em Elias estd envolvida no
habitus ou composi¢cdo social do individuo e, portanto, refere-se a sua condi¢do como
individuo social — ou seja, ela considera as relagdes envolvidas no desenvolvimento do
individuo, sem mencionar a dicotomia individuo x sociedade. Além disso, o “eu-nds”
serve mais como uma identificagdo daquilo que o individuo, dependendo da sociedade
em que vive, decide coletivamente ou individualmente.

Notei que podemos falar em individualizacdo do habitus de um grupo quando Elias
comenta sobre o habitus social de tribos nigerianas, cujas caracteristicas, segundo ele,
sdo facilmente percebidas entre os individuos daquele pais atualmente. Isso me faz
compreender que a identidade de um grupo, nos pardmetros socioldgicos que estamos
utilizando, deve ser analisada a partir do habitus que se desenvolve a partir do momento
em que os membros que o compdem, resolvem se reunir. No fim, ndo fosse a suposi¢do
dicotdmica, o que Mead diz sobre identidade de grupo é muito proximo do que Elias
fala sobre habitus social: devemos nos voltar para os tipos de relagbes e acdes

normatizadas — mas sempre em vias de alteracdo — no grupo. As transformacdes na
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identidade do grupo vdo depender das influéncias das outras camadas do habitus social

de seus membros.

Legal, é isso mesmo, mas foi importante essa leitura e discussao de Elias, pois ela nos alerta para a
analise sociologico-processual do grupo. Mas agora eu gostaria de tocar em uma parte do assunto que
ainda ndo esta clara: quando vocé fala em analisar a formagao da identidade de um grupo, penso que
é importante destacar o tipo de grupo de que esta falando. Porque uma coisa é um grupo constituido
por algum objetivo especifico das pessoas que o compdem e outra diferente & um grupo de pessoas

reunidas por acaso, como por exemplo, um grupo familiar. Acho que isso faz uma diferenca brutal, na0?

Pensei nisso, mas julguei que nio podia fazer diferenca ja que um grupo familiar tem
origem em uma aproximacdo que também € determinada por ideais comuns daqueles
que se unem. Um resultado dessa unido, a partir do nascimento dos filhos, acaba sendo a
formacgdo de um grupo que, coercitivamente, compartilha os mesmos ideais de quem os
originou, ou seja, o grupo € caracterizado por pensamentos similares ou comuns, como

qualquer outro grupo que se retine por determinados motivos. Durkheim fala sobre isso.

Durkheim, Da divisdo do trabalho social, p. XXXIII.

Ela [a familia] é, simplesmente, um grupo de individuos que foram aproximados uns dos
outros, no seio da sociedade politica, por uma comunidade mais particularmente estreita de
idéias, sentimentos e interesses. A consangiiinidade pode ter facilitado essa concentracdo, pois
ela tem por efeito natural inclinar as consciéncias umas em dire¢do as outras. Mas muitos outros
fatores intervieram: proximidade material, a solidariedade de interesses, a necessidade de se unir
para lutar contra um perigo comum, ou simplesmente de se unir, foram causas muito mais
poderosas de aproximacgio.

Tudo bem, mas continuando nesse mesmo texto, o préprio Durkheim, apesar de considerar que um
grupo corporativo tem as mesmas chances que o grupo familiar de exercer papel importante sobre a
histéria moral da humanidade, ele coloca um fator que os diferencia: “os membros da familia pdem em
comum a totalidade de sua existéncia, ao passo que os membros das corporagdes colocam apenas
suas preocupacgdes profissionais. A familia € uma espécie de sociedade completa” enquanto que a
“esfera de influéncia da corporagéo &, num certo sentido, mais restrita” (p.XXIV). Além disso, sugere

que, por se estender a tudo, a agao da familia torna-se muito geral.

Durkheim, Da divisdo do trabalho social, p XXIV.

/.../ o detalhe escapa. Enfim e sobretudo, a familia, perdendo sua unidade e sua indivisibilidade de
outrora, perdeu, com isso, grande parte de sua eficicia. Uma vez que ela se dispersa hoje a cada
geracdo, o homem passa uma parte notivel de sua existéncia longe de qualquer influéncia
doméstica. A corporacio ndo tem essas intermit€ncias, ¢ continua com a vida.

302



Mas ndo é somente a isso que eu estava me referindo. E importante alertar para o caso de que
o CEM se encaixaria no tipo de grupo profissional corporativo a que se refere Durkheim, j& que se trata
de um grupo de pessoas as quais, compartilhando da mesma profisséo, resolveram unir-se para tratar
de determinados assuntos que em outras instancias da sociedade néo seria possivel. Estou certo? As
pessoas que fazem parte do CEM est&o la por livre e espontanea vontade, ndo € a mesma coisa que,
por exemplo, vocé analisar a constituicdo da identidade de um grupo de professores que trabalham ha
dez anos em uma determinada escola. Estes nao estao reunidos porque planejaram, mas porque, por
acaso, trabalham na mesma escola e, acredito, formam um grupo que, no decorrer dos anos, também
constituiu sua identidade. Ja os membros do CEM, apesar de terem se conhecido dentro de um
contexto social e profissional especifico, formam um grupo porque decidiram isso.

Ainda neste mesmo livro, Durkheim trata do “papel que os agrupamentos profissionais estio
destinados a desempenhar na organizagdo social dos povos contemporéneos’, logo é uma boa
referéncia para a analise do porqué e como os grupos profissionais corporativos, em geral, se formam.
Creio que esse seja um elemento importante para compreender o processo de formagao da identidade
de um grupo.

Do que entendi, 0 grupo Momento é formado em uma época em que o ensino da matematica
encontra-se em transi¢do no que diz respeito ao contetdo a ser ensinado. O fracasso da Matematica
Moderna ocorrido no final da década de setenta é, portanto, o elemento disparador dos encontros
desses professores que sdo, de alguma forma, responsaveis pela elaboragdo de materiais didaticos e
preocupados com o ensino da matematica no sentido de se perguntarem o que deve ser ensinado no
lugar daquele contelido matematico anterior. Poderiamos fazer uma aproximacgéo desse problema que
se instalou sobre o ensino da matematica daquela época ao que Durkeim chama de anomia na

sociedade.

Durkeim, Da divisdo do trabalho social, p. X e XI.

Uma regulamentag@o moral ou juridica exprime, pois, essencialmente, necessidades sociais que sé a
sociedade pode conhecer; ela repousa num estado de opinido, e toda opinido é coisa coletiva,
produto de uma elaboracao coletiva. Para que a anomia tenha fim, é necessdrio, portanto, que exista
ou que se forme um grupo em que se possa constituir o sistema de regras atualmente inexistente. /.../
A atividade de uma profissdo sé pode ser regulamentada eficazmente por um grupo préximo o
bastante dessa mesma profissdo para conhecer bem seu funcionamento, para sentir todas as suas
necessidades e poder seguir todas as variacdes destas. /.../ Sem divida os individuos que se
consagram a um mesmo oficio estdo em relagdes mituas por causa de suas ocupagdes similares. A
prépria concorréncia entre eles os pde em relagdo. Mas essas relacdes nada tém de regular; elas
dependem do acaso dos encontros e, na maioria das vezes, t€m um carater totalmente individual.

Do que narram os seus depoentes, foi esse tipo de circunstancia que aqueles professores enfrentavam
quando decidiram se reunir, formando um grupo de estudos, pesquisas e discussdes sobre 0 ensino da
matematica naquele momento, na cidade de S&o Paulo. Eram eles os “responsaveis” pelo contetido
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que seria dado nas escolas, ja que se tratavam de autores de livros didaticos, elaboraram materiais
para as Secretarias Municipal e Estadual da Educagao, eram coordenadores de escolas. Eles sentiam
necessidade de se organizar e interferir no ensino vigente e, ao terem a oportunidade de se encontrar —
seja em seminarios ou no préprio ambiente de trabalho — e trocar algumas experiéncias, perceberam
que poderiam externar suas ansiedades, vivéncias, dividas, idéias e, juntos, fazerem algo para
transformar ou encaminhar o ensino da matematica. De acordo com Durkheim, a organizacédo

corporativa é indispensavel nas sociedades principalmente pela sua possibilidade de influéncia moral.

Durkheim, Da divisdo do trabalho social, p. XV1

O que vemos antes de mais nada num grupo profissional é um poder moral capaz de conter os
egoismos individuais, de manter no coracido dos trabalhadores um sentimento mais vivo de sua
solidariedade comum, de impedir que a lei do mais forte se aplique de maneira tdo brutal nas
relacdes industriais e comerciais.

Fica claro, pela fala do autor, que seu foco esta em corporagbes formadas na época da
industrializac&o, organizadas no inicio do século XX por trabalhadores industriais e comerciais, mas ele
mesmo preveé outros tipos de corporagdes para o futuro e sugere que essas tendem a ser base, ou uma

das bases essenciais, de nossa organizacéo politica.

Durkheim, Da divisdo do trabalho social, p. XXXV

As corporagdes do futuro terdo uma complexidade de atribui¢cdes ainda maior, devido a sua maior
amplitude. Em torno de suas fung¢des propriamente profissionais virdo agrupar-se outras, que cabem
atualmente aos municipios ou a sociedades privadas. Sao elas as fungdes assistenciais que, para
serem bem desempenhadas, supdem entre assistentes e assistidos sentimentos de solidariedade, uma
certa homogeneidade intelectual e moral, como a pratica de uma mesma profissdo produz com
facilidade. Muitas obras educativas (ensino técnico, ensino de adultos, etc.) parecem igualmente
dever encontrar na corporagdo seu meio natural. /.../ A atividade corporativa pode se exercer, entao,
sob as formas mais variadas.

E assim que vejo o CEM como um grupo corporativo empenhado em obras para o ensino da
matematica com vias ao aperfeicoamento do professor de matematica. E totalmente comum que tais
pessoas tenham se reunido e determinado influéncias diversas no que tange a educacéao e ao ensino
da matematica, como se pode ver através dos documentos e depoimentos. Até uma sociedade de
educadores matematicos foi formada também a partir de suas influéncias. Durkheim tem razéo com
relacdo a capacidade do grupo em exercer uma acdo moral a ponto de ser impossivel sua
inviabilizaréo.

O resultado dessa agdo moral faz com que a corporagdo desenvolva um sentimento de
utilidade social e, com isso, se confirme, ou seja, sanciona tal agdo moral estreitando regulamentos,
estabelecendo ordem, enfim, configurando sua identidade através da producdo de relagbes
interindividuais reguladoras.
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Durkheim, Da divisdo do trabalho social, p. XXI e XXII

A partir do instante em que, no seio de uma sociedade politica, certo nimero de individuos t€m
em comum idéias, interesses, sentimentos, ocupacdes que o resto da populagdo nido compartilha
com eles, € inevitdvel que, sob a influéncia dessas similitudes, eles sejam atraidos uns para os
outros, que se procurem, tecam relacdes, se associem e que se forme assim, pouco a pouco, um
grupo restrito, com sua fisionomia especial do seio da sociedade geral. Porém, uma vez formado,
o grupo, dele emana uma vida moral que traz, naturalmente, a marca das condi¢des particulares
em que € elaborada. Porque € impossivel que homens vivam juntos, estejam regularmente em
contato, sem adquirirem o sentimento do todo que forma por sua unido, sem que se apeguem a
esse todo, se preocupem com seus interesses € o levem em conta em sua conduta. Ora, esse apego
a algo que supera o individuo, essa subordinacao dos interesses particulares ao interesse geral, € a
propria fonte de toda atividade moral. Basta que esse sentimento se precise e se determine, que
aplicando-se as circunstincias mais ordindrias e mais importantes da vida, se traduza em férmulas
definidas, para que se tenha um corpo de regras morais em via de se constituir.

/../A vida em comum ¢ atraente, a0 mesmo tempo que coercitiva. Sem duivida, a coercdo é
necessdria para elevar o homem a se superar, a acrescentar a sua natureza fisica outra natureza;
mas, a medida que aprende a apreciar os encontros dessa nova existéncia, ele contrai a sua
necessidade e ndo ha ordem de atividade em que néo os busque com paixdo. Eis porque, quando
alguns individuos que possuem interesses em comum se associam, ndo € apenas para defender
esses interesses, € para se associar, para ndo se sentir mais perdido no meio dos adversarios, para
ter o prazer de comungar, de formar com varios um s6 todo, isto é, enfim, para levar juntos uma
mesma vida moral.

Uma coisa interessante: depois de ter lido os documentos do CEM, voltei as nossas referéncias
e passei a I&-las pensando no grupo. Como faz diferenga quando temos com o que pensar, ndo é
mesmo? Creio que a pesquisa académica s6 “anda” mesmo nesse sentido, quando podemos pensar a
teoria junto com o objeto de estudo e, assim, avangarmos com a teoria... Lendo esse prefacio que
estamos citando, alguns depoimentos me vieram a cabega. O da professora Anna Regina Lanner de
Moura, por exemplo.

Além do aspecto da acdo moral que o grupo acaba exercendo sobre a comunidade ou
sociedade em que atua, Durkheim faz um estudo sobre a conduta das antigas corporagfes romanas da
Idade Média e as compara com as da época da industrializagdo, ressaltando regulamentos
semelhantes e dispares, estes justificados pelas diferentes idéias das diferentes épocas. Nesse
sentido, ressalta o prazer dos membros das corporagdes em estarem reunidos como uma caracteristica

comum as épocas analisadas.
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Anna Regina Lanner de Moura, Fragmento 11, p. 41 desta tese. Colchetes nosso.

Depois do mestrado durante os anos de 1980 a 1984, fui professora em uma escola chamada
“Nova Cultura” da zona leste de Sao Paulo onde participei de um grupo de estudos de matematica
durante quatro anos. Essa escola era situada numa regido de industrias e os alunos que vinham
dessas industrias eram, em sua grande maioria, operdrios /.../ que tinham uma grande dificuldade
na lingua, para escrever, para se expressar, pra fazer qualquer conta mais elementar. A proposta
desse nosso grupo era estudar e constituir um material didatico que fosse acessivel a esse tipo de
aluno com dificuldades.[Necessidade profissional de se reunir] /.../ E com isso nés fomos re-
elaborando e elaborando materiais novos, tendo rendimento na aprendizagem, no resultado do que
era produzido pelos operarios em sala de aula e da satisfacdo que eles tinham em aprender,
também. [Reflexo da acdo moral do grupo] /.../ Depois de um tempo eu sai desse grupo por
conta de umas questdes internas a ele e, quando eu sai, ndo quis ficar solta, sem um grupo de
apoio para estudos. Eu era professora do Estado também, ministrava quarenta horas, muitas aulas,
e eu ndo gostava daquela monotonia de repetir as aulas, de adotar livro diddtico. Uma vez
comecado esse processo nessa escola menor, com um grupo de professores interessados em
estudar, a tendéncia € ter vontade de dar continuidade a esse fluxo. [A necessidade de
continuar em uma ordem de atividade]. Entdo, eu fiquei procurando grupos que estudavam
em S3o Paulo e soube de um grupo que se reunia no Madre Alix, uma escola particular
confessional de Sdo Paulo, do qual faziam parte pessoas que eu conhecia, algumas por contatos
diretos, outras indiretos.

Durkheim, Da divisdo do trabalho social, p. XIX

/.../Jas pessoas [das corporacdes operdrias romanas] se associavam antes de mais nada pelo
prazer de viver juntas, para encontrar fora de casa distracdes para suas fadigas e seus
aborrecimentos, para criar uma intimidade menos restrita do que a familia, menos extensa do que
a cidade, e tornar assim a vida mais facil e mais agradavel. /.../ Sob esse aspecto, as corporacdes
da Idade Média pareciam-se muito com as da época romana.

Percebi muito desse sentimento no CEM em vérios depoimentos, tais como da professora

Dulce Onaga, da Dione de Carvalho, do professor Antonio Bigode...

Dulce Satiko Onaga, Fragmento X, p.243 desta tese.

Noés nos denomindvamos como o Exército de Brancaleone (titulo de um filme da década de
60). /.../ Era muito legal, porque “viajdvamos” e achdvamos até que éramos um exército que ia
estar interferindo, modificando a educacio matemética no Brasil./.../ E um grupo festeiro. Uma
coisa boa das reunides é que elas terminavam, sempre, em alguma choperia na Vila Madalena,
quando esta ndo era tdo famosa. E as reunides se estendiam madrugada adentro.

Creio que essas caracteristicas colocadas por Durkheim acerca dos grupos corporativos nos
levam a compreender a formagéo da identidade do CEM como um processo que se inicia a partir,
digamos, do reflexo da “anomia” instalada no ensino da matematica, naquela época, sobre o trabalho
daqueles professores e autores atuantes na cidade de S&o Paulo; passa pelas relagdes estabelecidas
entre esses professores e com o tal professor Gaulin do Canada, que colabora para que tais relagdes
se firmem; pela oportunidade de atuarem com projetos a partir do programa MEC/RIPEC, cujo
resultado é a permissdo de uma agdo moral por parte do grupo no que tange o ensino da matematica e

a formag&o continuada do professor; essa agéo favorecerd, por assim dizer, um regulamento por parte
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das atividades do grupo. O estabelecimento desse regulamento é o que vai favorecer a estabilidade e
definicho do grupo. Verificamos isto tanto em observacdo de Durkheim, como em alguns dos

depoimentos de integrantes do CEM.

DURKHEIM, Da divisdo do trabalho social, p. X11

Para que uma moral e um direito profissionais possam se estabelecer nas diferentes profissdes
econdmicas, é necessdrio, pois, que a corporagdo, em vez de permanecer um agregado confuso e
sem unidade, se torne, ou antes, volte a ser um grupo definido, organizado, numa palavra, uma
institui¢do publica.

Dione Lucchesi de Carvalho, Fragmento V, p. 136 e 139 desta tese.

/.../ porque se vocé€ vai dar um curso qualquer tem alguma importincia, mas a hora que a gente,
enquanto grupo que tinha isso como ponto em comum, comeca a receber uma verba oficial, a gente,
enquanto grupo, tem esse compromisso. Porque uma coisa é avaliar o meu curso: “Essa atividade
aqui ndo deu certo. Abandono essa atividade e vou fazer essa”. Isso € uma coisa. Outra coisa € a
gente, enquanto grupo, elaborar um curso, receber uma verba com este compromisso. Entéo, a gente
tem que considerar que ndo é rever s6 a minha vida, tem que rever a instituicdo na qual eu estou
inserida./.../ Este objetivo — de levar as verbas publicas para as salas de aula de Matematica da
Escola Publica — é o tnico que me lembro como comum, ou seja, fazer com que as verbas
repercutissem em mudangas nas praticas pedagégicas daquelas aulas.

/.../ Pois é. Al é uma coisa interessante. Vocé sabe que eu acho que eu tenho sérias restricdes a
ONG, atualmente. Embora eu reconheca que tem ONG que fazem um trabalho importantissimo,
mas eu tenho restricdes e tinha ja depois que eu comecei o trabalho com a educacio de jovens e
adultos. Porque essa coisa de vocé ndo ter nenhum controle publico... Quando € publico vocé obriga
uma certa transparéncia. Nao que as pessoas ndo facam falcatruas, ndo € nada disso. Nao estou
defendendo a empresa privada. Acontece, que eu acho que a saida ndo ¢ a ONG porque nela vocé
ndo tem bons instrumentos do controle.

Lucilia Bechara Sanches, Fragmento VI, p. 151 e p. 154 desta tese

Aquelas pessoas acharam que precisaria institucionalizar, dar um nome, uma marca, ter uma
diretoria para poder dar uma continuidade, até para conseguir verbas porque na hora em que vocé
precisa de uma verba, se vocé ndo tiver um plano instituido, ndo tiver uma histéria, ndo tiver um
trabalho, as coisas ndo acontecem. Entdo, eu acredito que o CEM, que eu ndo participei na criacao,
ele tenha se instituido, também, para conseguir verba, porque sem verba fica muito dificil. Entao, se
acreditava que tendo um projeto do grupo, ndo somente projetos individuais de troca, mas um
projeto do grupo, poderia dar mais for¢ca para o grupo e acho que, a partir dai, veio a
institucionalizagao.

/... Eu acho que até me entusiasmei porque tinha um projeto, uma dire¢do. E dificil manter um
grupo sem ter um projeto coletivo, porque reunir um grupo de pessoas onde cada um caminha
sozinho, ¢ dificil.

Logo, detalhar esse processo significa aprofundar e relacionar cada uma de suas partes
elementares, ou seja, significa: destacar as causas da anomia instalada naquela época sobre o ensino
da matematica — e, nesse caso, vocé ja tem o fator “fracasso da matematica moderna” — e, portanto, o
contexto politico educacional da época; esclarecer quem, nos sentidos econdmicos, sociais e politicos

sao esses professores que decidiram se unir para formar o CEM, pontuando este como um dos fatores
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influenciadores da agdo moral que exerceram; e realgar o papel dos projetos em parceria com o
governo como significativo para a regulagéo e consolidagéo do grupo.

Vocé tem um ponto a seu favor: os depoimentos dos seus entrevistados, particularmente as
partes que dizem respeito as configuragdes (segundo Elias, sistemas de interagdes ou situagdes
concretas de interdependéncia entre os individuos do grupo) existentes dentro do grupo, nao foram
expressdes de idéias separadamente ou individualmente formadas, quero dizer, as explanagbes dos
seus depoentes representam parte integrante das crengas e atitudes comuns ao grupo. E claro, era de
se esperar que em entrevista com alguém que pretende investigar a histéria e a identidade do grupo —
como vocé mesma se apresentou a eles — 0s entrevistados estivessem mais propensos a manifestar as
idéias-padrao predominantes do que quaisquer opinides individuais que se desviassem desses padrdes

— vocé percebe esse esforgo na fala dos depoentes. Isso, a meu ver, € ponto positivo.

Interessante, Roberto! Parece-me que todos os fatores citados por vocé como
reveladores da formacdo da identidade do CEM estdo envolvidos naquilo que Elias
considera uma “sociologia do processo”.

Vejo que para ser fiel a esse tipo de andlise, compreender as causas dessa anomia que
vocé detectou — e que, creio, podemos investigar — significa ndo somente compreender
as causas do fracasso do “Movimento da Matematica Moderna” (MMM) nas escolas
brasileiras, como também o processo de sua introdugdo. Afinal de contas, as integrantes
com mais tempo de experiéncia no ensino de matemadtica — como as professoras Anna
Franchi, Manhtcia Libermann e Lucilia Bechara — e, de certo modo, responsaveis pela

fundacdo dos grupos Momento e CEM, vivenciaram o MMM e seu fracasso.

Bom ter tocado nesse ponto das integrantes mais antigas do grupo. Vocé deve ter notado como todos
0s seus entrevistados falaram dessas pessoas com um grau acentuado de respeito e carisma,
principalmente o professor Antonio Bigode — ele, realmente se emociona ao falar das “velhas” (como
ele mesmo se refere a elas). Nao sei se ja notou, mas Elias analisa esse termo “velho” (ou “antigo”)
dentre as configuragdes da comunidade que foi tema do seu livro Os Estabelecidos e os Outsiders.
Ele observa que esse termo é encarado como um “grande trunfo social”, como motivo de orgulho e
satisfagdo, e como uma qualidade inerente ao grupo “estabelecido” da comunidade que pesquisou e
que, por sua vez, possuia “familias antigas” ali moradoras. Segundo Elias, o termo “velho”, nesse
contexto, € uma categoria estritamente sociolégica, sendo por isso, referente a um problema
socioldgico e nao biolégico: “um grupo velho de pessoas nao precisa ser um grupo de pessoas velhas”.

Seu significado no contexto analisado expressou uma pretenséo de distingéo e superioridade sociais,
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além de uma conotacdo normativa (veja que interessante!). Era das “familias velhas” que se esperava

a manutengéo dos padrdes e compromissos elevados de seu grupo.

Vocé tem razdo. Li esse livro sim, mas como ji faz um tempo nao fiz essa relagdo, por
sinal, muito interessante. Ao que me parece, o termo “velhas” utilizado por Bigode e
esse respeito geral para com as professoras citadas, tem a ver sim com essa questdo de
distingdo do grupo. Talvez aqui, os motivos pela manutencdo dos padrbes por elas
gerados se relacionem com o valor (e, por que ndo, com o poder) que 0 grupo passa a ter
quando tem, como integrantes, pessoas tdo experientes no ensino da matematica,
reconhecidas por seus trabalhos no meio educacional e, ainda que mais ‘“velhas”
biologicamente, tdo atuantes como as mais novas, sdo presencas fundamentais: nfo
somente fazem parte do grupo, sdo suas fundadoras. Talvez a heranga importante dessas
“velhas” seja a sua disposicdo e seu conhecimento, pois talvez a mentalidade do grupo
(ou passada por elas ao grupo) seja a de que somente trabalhando como elas trabalharam
terdo o reconhecimento profissional que elas possuem. De todo modo, como afirma
Elias, “seja qual for a forma especifica assumida pela heranca socioldgica nesses casos,
todas essas possibilidades de transmissdo tém em comum o fato de representarem
chances hereditarias de exercicio do poder em relacdo a outras pessoas que, como grupo,
sO tém a elas um acesso limitado, quando ndo ficam diretamente excluidas” (p. 169).

Nao somente o Bigode, mas a grande maioria dos meus entrevistados faz referéncias as
senhoras fundadoras para falar de suas qualidades enquanto profissionais e do que

traziam como experiéncia.

Antonio José Lopez, Fragmento I, p.21 desta tese.

A Manhtcia Liberman, Anna Franchi e Lucilia Bechara foram as que escreveram o GRUEMA.
Antonieta Moreira Leite ¢ Anna Franchi escreveram um livro chamado “A redescoberta da
Matematica”. A Antonieta Moreira Leite ¢ uma pessoa genial, com um astral fantastico, criativa. Ela
estd com setenta e poucos anos e acabou de publicar uma colecdo de livros diddticos com
professores do Experimental da Lapa. A Manhicia é uma sdbia em termos de educagdo primadria.
Quando a SBEM vai fazer uma revista especial de ensino primdrio, a coordenacdo da edicao dessa
revista € da Manhucia, por conta desse trabalho que ela faz. O pessoal do mestrado em Psicologia
Cognitiva da UFPE em Recife a leva para dar palestras no curso do mestrado. Uma coisa da
identidade do CEM foi essa energia. Vocé ndo conseguia ficar de bragos cruzados vendo aquelas
velhinhas trabalharem daquele modo. Sabe aquele clima de aldeia gaulesa? Tipo assim: “Oba!
Romanos!”. E assim. Eu vou ligar para uma pessoa que tem quase oitenta anos e o marido dela fala
assim “Ah! Ela t4 dando curso 14 no interior do Rio de Janeiro” e tal.
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Dione Lucchesi de Carvalho, Fragmento V, p. 144 desta tese.

Depois, quando eu ia para a Franga, pois meu marido ia para 14 e eu consegui estdgio no Instituto de
Matematica Elementar da Franca, conheci a Anna Franchi porque fui atrds dela para pedir que me
fizesse uma carta de apresentagdo, visto que eu ja sabia da existéncia dela e da sua estada na Franca.
Entao, ela deu uma carta indicando e me apresentando para as pessoas de 1. [Dione]/.../

Era a Anna Franchi, que vem desse grupo que se originou um pouco 14 no sul, um pouco com a
vinda dos franceses, um pouco com as vindas anteriores do Claude (Gaulin) e que € um grupo um
pouquinho mais velho porque esse pessoal (do CEM) é mais jovem. A Anna Regina nio era mais
jovem, mas ela nfo estava, acho que ela estava fazendo mestrado aqui, enquanto a gente se reunia
no grupo Momento.

Entdo, por exemplo, a Lucilia (Bechara) foi /.../ uma peca muito chave nas atividades que a gente
desenvolveu.

Arlete de Jesus Brito, Fragmento VI, p. 170 desta tese.

Entdo, na época, eles proprios ji estavam fazendo a critica da matemdtica moderna. Todos do grupo
com uma baita formagdo matematica, uma formacdo matematica super sélida. Entdo, eram pessoas
que criticavam, mas conhecendo o que estavam criticando./.../ Pois é, a Lucilia Bechara, a Anna
Franchi. A Dione fez curso com o Dienes. Entdo, eram pessoas que estavam sabendo mesmo o que
estavam criticando, além de estarem procurando novas alternativas.

Regina Maria Pavanello, Fragmento VIII, p. 181 desta tese.

Entdo, se vocé pensar, a Lucilia [Bechara], a Anna Franchi, Manhtcia [Libermann], nossa! Elas
eram aqueles idolos que hoje a gente vé em outros professores. Elas eram as pessoas que ja tinham
escrito livros e tudo mais, eram parte dos modelos em que a gente se inspirava. Isso acontece em um
certo periodo.

Dulce Satiko Onaga, Fragmento X, p. 230 desta tese.

O Grupo Momento que estava sendo formado tinha essa caracteristica, além de contar com pessoas,
como Lucilia Bechara [Sanchez], Manhdcia Libermann, Anna Franchi reconhecidas como
inovadoras no Ensino de Matemdtica. /.../

Paulo Sérgio de Oliveira Neves, Fragmento IX, p. 216 desta tese.

‘Ali’, eu estava bem no inicio do CEM e eu estava adorando escrever um livro com pessoas como a
Anna Franchi... E todos os outros: Dione [Lucchesi], Anna Regina [Lanner de Moura]... /.../ E um
grupo que tinha trés geracdes de pessoas, pessoas que, nos anos oitenta estavam 14 e tinham um
ritmo bom, era fantastico ter contatos com elas... No inicio, era uma relacdo desigual, assimétrica.
Eu estava 14 com pessoas com muita experiéncia, pessoas que eu ndo tinha nem entrado na escola e
elas ja faziam parte da Educacdo Matematica. Eu tenho, por exemplo, cadernos que mostram a
Lucilia Bechara em sessenta e trés, ela estava na escola de aplicacdo /.../eu ndo tinha entrado na
escola ainda, nessa época. Entdo, era fantistico estar com essas pessoas e dai comecar a ter a
dimensdo da histéria da educacdo matemadtica no Brasil. De repente, a gente estava falando alguma
coisa, criticando algum momento e a prdpria pessoa que estava criticando tinha estado naquele
momento, ela chegou a escrever coisas. Era fantastico: “E, nés estamos falando de uma coisa que foi
eu que fiz”. Eu tinha a impressdo de que eu estava falando com a prépria histéria. Isso era muito
bom.
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Realmente, o carisma do grupo para com a geragdo mais antiga demonstra o papel decisivo que a
dimensdo temporal ou, em outras palavras, o desenvolvimento de um grupo, desempenha como
determinante de sua estrutura e de suas caracteristicas. O grupo da geragdo mais antiga do CEM
(Anna Franchi, Manhcia, Lucilia e Antonieta; e do qual para a geragdo mais nova, também faziam
parte Dione, Anna Regina, Regina Pavanello, Dulce e Bigode) possuia um passado comum, que a
geragao mais nova ansiava por conhecer e compartilhar como uma forma de apropriagao coletiva. Isso
pesava bastante na constitui¢éo interna do grupo, que possuia membros de duas ou trés geragdes —
inclusive o termo ‘geracdo’ teve dois sentidos: o tempo de experiéncia dos membros enquanto
professores e o tempo dos membros enquanto integrantes do grupo. A geracdo mais antiga (em
qualquer dos dois sentidos) compunha-se de pessoas que haviam atravessado juntas um processo
grupal — do passado para o futuro através do presente — que lhes dava um acervo de lembrangas,
experiéncias e ftrabalhos comuns. Somente levando em conta essa dimensdo grupal diacronica
(geragdo mais antiga e mais nova) é que se torna possivel compreender a ldgica e o sentido do

pronome pessoal “elas”, utilizado pelas geragdes mais novas.

Verdade. Outro fato notdrio é que mesmo ndo tendo sido integrante do grupo CEM —
porque sé participou do Momento — a professora Lucilia foi, por muitas vezes, incluida
como parte de sua geracdo mais “velha”. Alids, podemos considerar o grupo Momento
como parte integrante do desenvolvimento do grupo CEM. Com excecdo da Anna
Franchi (uma das responsdveis pela fundacdo do grupo), a geracdo mais antiga encara o
Momento e o CEM como um unico grupo — a professora Manhicia ndo conseguiu

distinguir os grupos em seu depoimento.

Pelos depoimentos e datas, juntas, essas senhoras (Manhtcia, Anna Franchi, Lucilia, Dione e Anna
Regina) presenciaram mudangas politicas e educacionais de grandes repercussdes. Foram
professoras da época da Ditadura Militar e em uma cidade como S&o Paulo (e Rio de Janeiro, no caso
da Manhdcia), onde aconteceram algumas das maiores manifesta¢des de estudantes universitarios do
pais contra a repressdo. Apesar de terem sido minimas as alusdes ao sistema politico da época nos
depoimentos - e creio que por conta do carater de suas entrevistas — é notéria a postura politica desse
grupo que, em discussao, se precaviam contra o colonialismo dos Estados Unidos, tao influente nas
conjunturas politicas das décadas de 1950 e 1960, advindas, sobretudo, da Guerra Fria — o CEM
discutiu até mesmo se aceitaria trabalhar com a verba do banco mundial e creio que esta postura
incidiu da mentalidade da geragdo mais antiga do grupo que, em era militar, se ndo eram profissionais,
eram estudantes universitarios.
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Pilagallo, A historia do Brasil no século 20 (1960-1980), p.56 ¢ 58

No inicio de 1968, secundaristas e universitirios intensificaram as passeatas, que se
transformariam numa das imagens mais reconheciveis do governo Costa e Silva. As manifestacdes
foram provocadas, a principio, por questdes relativas ao ensino. Protestava-se contra a falta de
vagas nas universidades, contra a qualidade das escolas, contra as mensalidades. Aos poucos,
porém, a pauta de reivindicacdes foi ampliada, passando a incluir palavras de ordem contra o
imperialismo americano e contra o préprio regime.

/../A violéncia da repressdo, desproporcional ao fato que a gerara, fez com que o governo
recuasse. /.../ Artistas populares, religiosos, intelectuais e professores estiveram presentes numa
avenida central do Rio, colocando o prestigio de que desfrutavam a favor da causa da democracia.
A Passeata dos 100 Mil, até entdo o maior ato publico contra o regime militar, transcorreu sem
incidentes.

Creio que também nao seja por acaso que o CEM fosse tdo preocupado com a escola publica.
Sua primeira geragéo vivenciou as condigdes do ensino no pais em periodo anterior a década de 1960
que, por sua vez, foi prioritariamente elitista; trabalhou em colégios vocacionais e experimentais
durante toda a década de 1960; e participou da tentativa de renovagédo do curriculo escolar pelo MMM,

como integrantes do GEEM.

Como aponta Ghiraldelli Jr. (2006), apesar dos esfor¢cos de grupos defensores da escola
publica desde o Manifesto de 1932, liderado por Fernando de Azevedo em relagcdo a
“renovagdo da educacdo” e defesa do ensino publico, a década de 1960 refletia as

conseqiiéncias do ensino elitista e antidemocrético dos governos anteriores.

Ghiraldelli Jr., Historia da educagdo brasileira, p. 104.

Nos meses finais de 1963, Jango, entdo na Presidéncia da Republica, trouxe ao conhecimento da
populagdo a situagdo da educacdo brasileira: metade da populacdo continuava analfabeta; somente
7% dos alunos do curso primério chegavam & quarta série; o ensino secunddrio acolhia apenas 14%
daqueles que o procuravam; somente 1% dos estudantes alcangava o ensino superior.

Essas senhoras ja estavam atuando como professoras primdrias ha alguns anos, quando o
ensino publico teve alguns indicios de investimento efetivo do governo. O ensino
superior vigente antes da década de 1960, vivido por elas, significava a chance real de
ascensdo social ou de ndo descer com tanta velocidade na hierarquia social, ou seja,
destinava-se a elite. Entre os anos de 1961 e 1964, o presidente Jango conseguiu
desenvolver medidas importantes para o avango nas dreas sociais. Em 1962, veio a
publico o Plano Nacional da Educacdo (PNE) que impds ao Governo Federal a

obrigacdo de investir no minimo 12% dos recursos arrecadados através de impostos para
312



a educagdo. No entanto, o plano que visava ao alcance de seus objetivos em 0ito anos,

foi extinto logo apds o golpe de 1964.

Ghiraldelli Jr., Historia da educacdo brasileira, p. 104-105.

Plano Nacional da Educagdo:

a) ensino primdrio — matricula até a quarta série de 100% da populagdo escolar de 7 a 11
anos de idade; e matricula nas quinta e sexta seres de 70% da popul.ag@o escolar de 12 a
14 anos;

b) ensino médio — matricula de 30% da populag¢do escolar de 11, 12 e 14 anos nas duas
primeiras séries do ciclo ginasial; matricula de 50% da populacdo escolar de 13 a 15 anos
nas duas ultimas séries do ciclo ginasial; e matricula de 30 % da populacdo de 15 a 18
anos nas séries do ciclo colegial;

c) ensino superior — expansdo da matricula até a inclusdo, pelo menos, de metade dos que
terminam o curso colegial.

Manhdcia Perelberg Libermann, Fragmento IV, p. 88 desta tese.

/.../eu trabalhava na Secretaria da Educacdo e fui chamada para organizar o primeiro exame de
matematica para o Estado todo. Para entrar no gindsio se fazia um exame que se chamava “exame
de admissao”. /.../ acho que foi antes de sessenta e quatro... /.../ e a recomendagdo era que eu
aprovasse 90% dos alunos... /.../ eu ndo podia contar que tinha participado da elaboracdo das
questdes. Como que eu podia fazer um exame para aprovar 90% dos alunos? /.../ eu tinha pouca
experiéncia, talvez sete anos de professora do gindsio, mas eu tinha trabalhado no servico de
medidas de pesquisas educacionais e tinhamos feito uma pesquisa para tabular a dificuldade dos
problemas. /.../Entdo, eu sabia exatamente quais eram os problemas que 90% acertariam e quais
ndo acertariam. Eu fiz uma prova e, exatamente, aprovei 90% dos alunos. /.../ O Estado tinha se
comprometido a dar vagas para todo mundo e, realmente, deu, mas na opinido dos professores /.../
a escola do Estado deixou de ter aquela magnitude que tinha antes desse exame. /.../o nimero de
professores precisou aumentar; o Estado passou a ter um grande nimero de professores ndo
concursados.

E, mas a expansdo do ensino superior deu-se, de fato, somente na Ditadura Militar (apos 1968). Na
verdade, a reforma universitaria promovida pela lei 5.540/68 implantada pela Ditadura se fez no sentido
contrario do que seria a reforma pretendida no periodo de Jango, apesar de suas intengdes
dissimuladas. As Reformas de Base propostas no periodo janguista direcionavam-se no sentido de
democratizagao do ensino superior para que se diminuisse a velocidade de queda de niveis de vida de
determinados setores que, para se manterem, comegaram a precisar de mais anos de escolarizagao.
Ja para muitos do governo militar, na pratica, a reforma visava a abafar a crise estudantil que se

agugava na época.

Tudo bem, mas devemos considerar a influéncia do avango tecnolégico ocorrido apés a
IT Guerra Mundial sobre a renovagdo da educacdo no Brasil. Ele intensificou os projetos
de inovacdo curricular nos Estados Unidos para os ensinos elementar e secunddrio,

principalmente no diz respeito & Matemadtica e veio intervir nos mesmos setores de
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ensino brasileiro, sobretudo na década de 1960. Ndo ha como negar que os governantes
militares também visavam a tal avanco no nosso pais. Segundo Burigo (1989), foi no
periodo da Ditadura que se multiplicaram os acordos do MEC-Brasil com a USAID
(United States Agency for International Development) e, com isso, a interferéncia norte-
americana no ensino brasileiro. Expandir o ensino publico significou uma propaganda
do regime que, a custa de um endividamento acelerado, obteve um crescimento
surpreendente na economia. Isso propiciou uma expectativa de ascensdo social e de
ampliacio da oferta de mao-de-obra com qualificagio minima necessdria ao
atendimento do setor industrial e servigos.

De acordo com essa mesma autora, a expressdo “matematica moderna” adotada
para o movimento de renovagao do ensino da matematica evidenciava, ja no inicio dos
anos 60, uma identidade de esforcos em vérios paises. E o Grupo de Estudos do Ensino
da Matemética (GEEM), principal instrumento de divulgag@o desse movimento no pais,
liderado por Osvaldo Sangiorgi, da USP, nunca assumiu um discurso pedagdgico mais
global que pudesse ser identificado como ameacador e subversivo pelo regime, por isso,

tiveram liberdade para publicé-lo.

Burigo, Movimento da Matemdtica Moderna no Brasil: estudo da agcdo e do pensamento de
educadores matemdticos na década de 1980, p. 76.

O discurso da crescente importincia do ensino de matemdtica face ao progresso técnico e da
necessidade de adequd-lo a nova realidade social criada no pds-guerra esteve presente no
movimento praticamente desde o inicio. Expressdes vagas como “as relagdes entre o ensino de
matemadtica e as necessidades da ciéncia e da técnica moderna” (CIEAEM, 1955; STONE, 1961, P.
18) eram traduzidas basicamente através de duas justificativas para a necessidade de modernizac¢io
do ensino. A primeira justificativa era a da necessidade, do ponto de vista do crescimento da
economia, de um niimero maior de cientistas e técnicos, e com uma melhor qualificacdo. A segunda
era a da necessidade de uma formacao cientifica moderna minima para os cidaddos em geral, como
condi¢do de integracdo a uma sociedade crescentemente tecnologizada.

Afinal, quais eram os fundamentos desse Movimento da Matematica Moderna?

De acordo com os estudos de D’Ambrésio (1987) e Burigo (1989), esse movimento
dava énfase ao formal, ao l6gico e ao axiomadtico, explicitando uma critica a auséncia de
rigor que caracterizava o ensino secunddrio tradicional. Tinha intencdo de trabalhar mais
profundamente os conteidos com o intuido de preparar melhor os alunos para as
universidades. Foi influenciado pela estruturacio matemadtica do grupo Bourbaki, na
Franga (a partir dos anos 30), que consideraram como bases da matematica as estruturas:

algébricas, de ordem e topoldgicas — claramente formalistas. J4 as hipdteses psicoldgico-
314



pedagdgicas ndo eram tdo explicitadas. Em geral, acreditava-se que o proprio conteido
disciplinar dava conta das dificuldades de aprendizagem por ter linguagem mais precisa
e evidente das conexdes entre 0s seus topicos e esse era um discurso advindo de
movimentos de varios paises. Pela prépria influéncia nos estudos sobre educagao a partir
da década de 1960, de um modo geral, e pelos estudos que desenvolveu acerca da
construcdo do conhecimento légico matemdtico pela crianca, o epistemdlogo Jean
Piaget (via Zoltan Dienes) contribuiu para “uma preocupagdo maior com a metodologia,

num movimento que de inicio estava centrado nos programas’ (Burigo, p.86).

Entdo, pelo andar da carruagem, creio que essas senhoras da geracdo mais antiga do CEM estiveram

todas envolvidas nesse movimento.

Ah, sim. Principalmente a Lucilia Bechara que, como vocé deve ter lido, foi integrante
do GEEM, grupo responsavel pelo movimento no estado de Sdo Paulo, a partir de onde
tomou forcas no Brasil. Tanto ela quanto Manhdcia participaram do Curso de
Matemadtica Moderna oferecido em 1961, pela Secretaria da Educagdo conveniada com
o Instituto Mackenzie e a USP, para professores do ensino secundario e, no mesmo ano,
Lucilia fez o Curso de formagao de professores para os Gindsios Vocacionais, onde ja
iniciou seu trabalho no Vocacional “Osvaldo Aranha” do Brooklin. Nesse mesmo ano,
Anna Franchi formou-se pela USP e iniciou seu trabalho no Experimental da Lapa, onde
acaba sendo nomeada para a coordenacdo dos experimentos com contetidos da
Matemadtica Moderna no ensino primério, em parceria com a Manhucia — foi a partir de
tais experimentos, ndo totalmente finalizados, que publicaram o livio do GRUEMA.
Apesar de nio ter sido integrante do GEEM, a professora Dione também deu cursos de
Matemadtica Moderna pela Secretaria da Educacdo mas, pelo seu depoimento, isso
aconteceu quando o Dienes ja tinha uma influéncia maior no trabalho do grupo, devido
as suas visitas ao GEEMPA e ao GEEM - como tantos outros professores de fora que,
naquela época, financiados pelas Secretarias da Educagdo e outros 6rgios do ensino,

vieram para o Brasil, a pedido desses grupos.

Burigo, Movimento da Matemdtica Moderna no Brasil: estudo da agdo e do pensamento de
educadores matemdticos na década de 1980, p. 169, 200 e 204.

O GEEM teve vdrias iniciativas, quer de trazer educadores matemdaticos de outros paises ao Brasil,
ou de organizar atividades de divulgacdo da matemdtica moderna com esses educadores: Lucienne
Félix, em 1962, 1965 e 1968; Marcel Gullaume, da Universidade de Clermont Ferrand, em 1964,
Marschall Stone, em 1966 (ja havia visitado o Brasil em 1962 e 1964); George Papy, em 1966;
Tamas Varga, hingaro, em 1970; Gunther Pickert, alemdo, em 1970; Dienes, em 1971, 1974 e
1975; Lech Dubikajtis, da Universidade da Polonia, em 1965./.../
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Ao longo da década de 60 o GEEM desenvolveu um vinculo crescente com os 6rgdos oficiais de
ensino — especialmente a Secretaria da Educacgio —, e uma dimenséo na sua atividade de colaboracio
e assessoria a esses 6rgdos./.../a partir dos anos 60 foi desenvolvida uma politica mais geral de
valorizagdo do ensino de ciéncias naturais e de matemdtica. A criacdo dos Centros de Ensino de
Ciéncias pelo MEC, em 1965, sdo um exemplo disso. Em 1973, uma outra iniciativa importante foi
o lancamento do Projeto de Melhoria do Ensino de Ciéncias, ligado ao PREMEM (Programa de
Melhoria e Expansao do Ensino) (Porto, 1978).

A divulgagdo da proposta de Dienes em Sdo Paulo foi iniciada em 1970, por Lucilia Bechara e
Manhdcia Liberman, em torno dos blocos légicos./.../ em 1973, os cursos de férias do GEEM ainda
inclufam o tépico de “blocos 16gicos”, apresentado por Anna Franchi, Lucilia e Elza Babd, o que
representava uma “uma espécie de espaco que o pessoal do Dienes tinha garantido no GEEM”
(Dione Lucchesi de Carvalho, depoimento oral).

Menezes & Santos, Diciondrio Interativo da Educacdo Brasileira, verbete “Colégios Vocacionais”.

Também chamados gindsios vocacionais, foram escolas pioneiras, nos anos 60, na rede publica de
Sao Paulo. Os cinco colégios vocacionais do Estado, que funcionaram de 1962 a 1969, continham
uma proposta pedagdgica revoluciondria e representaram um marco na histéria de educagéo paulista
por adotar a democracia como pratica pedagdgica. De acordo com Angela Tamberlini, no livro “Os
gindsios vocacionais”, trata-se de uma experiéncia tdo bem sucedida que o governo militar, receoso
de sua repercussdo, de seus objetivos politicos e de sua possivel expansdo, violentamente a
extinguiu em 1969 e seus idealizadores foram presos como subversivos da “ordem”. Entre as
experiéncias dos colégios vocacionais destaca-se a pesquisa junto a comunidade, que favorecia o
trabalho coletivo do planejamento curricular. Com isso procurava-se, na construgdo do curriculo,
trazer a realidade social para o interior da escola, levando em consideracdo as expectativas, as
necessidades e os problemas mais cruciais da populacdo. Além disso, o processo de avaliacdo nessas
escolas era considerado revoluciondrio por substituir as notas por conceitos. Os alunos se auto-
avaliavam em relacdo aos objetivos, aos métodos e estratégias, contetidos, conceitos, atitudes, e se
atribuiam um conceito que era confrontado no Conselho de Classe.

Certo. E porque esse movimento fracassou? Como o GEEM terminou suas atividades?

A resposta exata para essas perguntas ndo existem, o que existem sao indicativos. Um
deles é que os responsdaveis por esse movimento em Sao Paulo e no Brasil o fizeram de
uma forma um tanto entusiastica que, desconsiderando o contexto, transferiu as idéias
educacionais de paises industrializados para um pais em desenvolvimento como o Brasil
(D’ Ambrésio, 1987). Segundo Burigo (1989), a justificativa para isto é que “havia uma
necessidade de renovacgdo sentida pelos professores que precedeu um conhecimento
mais preciso de qualquer projeto ligado a matematica moderna, e que refletia, sobretudo
a expansao do ensino secundério e a modificagcdo de seu papel social” (p. 133) e, ao lado
disso, as universidades de S@o Paulo (principalmente a USP), que ja haviam assimilado
o formalismo — sobretudo através da influéncia de Dieudonné e Weil, membros do
grupo Bourbaki que haviam lecionado na USP por alguns anos — e estavam dispostas a

adaptar a proposta da Matemdtica Moderna (via GEEM) — nascida em um outro
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contexto — como solugdo para os problemas do ensino brasileiro. Mas a énfase dada por
estes professores ndo foi, como em outros paises, a de proporcionar uma matemaética de
melhor qualidade e maior profundidade aos alunos mais capazes, com a inten¢do de
ampliar a formacao de técnicos e cientistas; a proposta foi introduzir aquela matemadtica
no curriculo e isso ndo deu certo, ndo houve “melhora” no Ensino da Matematica.

Além disso, Roberto, devemos considerar que quando falamos d“A” Matematica
Moderna ndo estamos falando de uma tUnica Matematica Moderna. E isso é bastante
similar ao que estou fazendo em meu doutorado: ndo hd uma identidade, ha identidades,
e portanto, tento estudar essas possiveis identidades a partir dos éculos “tedricos” a
partir dos quais as identidades sdo atribuidas. O mesmo ocorre com a Matemética
Moderna. Quando vocé me perguntou acima sobre quais eram os fundamentos dessa
Matemadtica Moderna, obviamente a versao que apresentei foi a daqueles que, de alguma
forma, “gerenciaram” — ou estiveram muito préximos dos gerenciadores, digamos assim
— do movimento. Esse é, portanto, um viés a partir do qual podemos compreender a
Matemadtica Moderna, mas ndo € 6 tnico. No meu grupo de pesquisa temos pensado
que é necessdrio, para compreender a Matematica Moderna, estudar também os modos
pelos quais ela foi divulgada e como os envolvidos no processo (professores, diretores,
administradores escolares, autores de livros didaticos etc) se apropriaram desses modos.
Alguns dos trabalhos ja desenvolvidos no grupo mostram, por exemplo, que 0s
professores que estavam em sala de aula nos anos em que vigia a Matemética Moderna,
tinham bastante dificuldade em acompanhar o que o movimento pretendia. Muitos
faziam os cursos oferecidos pelo GEEM, mas muitos outros, que em sua formagdo nao
tinham tido contato com a linguagem especifica da Teoria dos Conjuntos, por exemplo,
ou mesmo tinham lacunas sensiveis em relacdo a uma formagdo pedagdgica e/ou aos
conteidos matemadticos de uma forma geral, tendiam a pensar a Matemética Moderna
como um modismo passageiro, do qual sequer compreendiam os fundamentos, a
utilidade, a proposta. Muitos chegam a afirmar que a Matemdtica Moderna foi uma
“perda de tempo” e que, apresentados em sala de aula aqueles contetdos “obrigatérios”
relativos aos conjuntos, voltavam aos conteidos e métodos que lhes eram mais
familiares. Esses depoimentos parecem ser interessantes para estudarmos a Matemadtica
Moderna a partir das apropriagdes que eram feitas pelos vérios atores que conviviam na
dinamica escolar da época, mas até onde sabemos, nenhum trabalho especifico sobre
isso foi feito. Pelo menos ndo em nosso grupo de pesquisa. E, obviamente, um estudo
sobre essa dinAmica de apropriagdes nos permitiria compreender mais (ou nos permitiria

compreender a partir de vdrias perspectivas) o fracasso da Matemética Moderna.
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Burigo, Movimento da Matemdtica Moderna no Brasil: estudo da acdo e do pensamento de
educadores matemdticos na década de 1980, p.135.

No que tange a concep¢do do que é matemadtica, a concep¢ao formalista entdo predominante nas
universidades /.../ tendia a desconsiderar o processo de constru¢do do conhecimento matematico e as
ligagdes entre a matemdtica e a realidade material, tratando-a mais como um jogo de deducdes
l6gicas. Com a predomindncia dessa visdo, € compreensivel que diferencas culturais e sociais
fossem aspectos muito pouco considerados na construcio de projetos curriculares, sobretudo no que
se referisse ao conteido. Ao contrério, ao privilegiar o edificio matematico, as estruturas, que sdo
resultados de processos complexos de construcdo do conhecimento, o formalismo favorecia a
expectativa de que os melhores projetos curriculares seriam gestados nos centros e maior producio
de matematica de valor académico. E, embora fosse, menos estudada, ou porque fosse lida pouco
criticamente, a psicologia piagetiana, ao desenfatizar os elementos da cultura presentes na
construgdo da inteligéncia, s6 acentuava essa tendéncia.

De acordo com os estudos citados, o esgotamento do movimento no Brasil combinou
uma divisdo em seu interior (principalmente no interior do GEEM) — entre os
professores do secunddrio que tentavam implementar a metodologia de Dienes e os
professores universitdrios que ndo trabalhavam com metodologia de ensino —, o

fechamento dos colégios vocacionais e o desgaste do movimento em nivel internacional.

Burigo, Movimento da Matemdtica Moderna no Brasil: estudo da agcdo e do pensamento de
educadores matemdticos na década de 1980, p. 203, 204.

“O GEEM se alimentava dessa discussdo (que ocorria no Gindsio Vocacional), mas ndo assumia
essa discussdo como sua. (...) Na medida em que isso prometia uma boa matematica, um bom ensino
de matemdtica, o GEEM acolhia. E no comeco a gente ndo discrimina muito as coisas. Entdo o
GEEM acolheu isso muito bem. Mas realmente ndo era o mesmo discurso. O GEEM, quando isso
comecgou a criar um compromisso com uma pedagogia, o GEEM foi se deslocando. (...) O GEEM
comecou a ficar ambiguo” (Bechara, depoimento oral)./.../

Desde o inicio, a divulgacdo da proposta de Dienes j4 trazia embutido o reconhecimento de que a
solucdo para os problemas do ensino da matemdtica ndo podiam ser dada simplesmente pela
modificacdo da abordagem dos conteddos, com a introducio de alguns conceitos novos. Tinha um
componente importante de critica as promessas iniciais do movimento e a énfase nos programas,
uma preocupacdo que havia sido valorizada pelo proprio GEEM. A rejei¢do de programas pré-
estabelecidos e a aceitagdo do erro no processo de aprendizagem como momento de uma descoberta
ou de uma constru¢do de fato também questionavam um elemento que havia sido peso no discurso
da matemdtica moderna: a Enfase em uma matemética mais correta como condi¢io para uma
aprendizagem efetiva./.../

Embora nao houvesse uma oposi¢ao aberta por parte do sistema de ensino a proposta de Dienes, ela
ndo pode ser implementada em nenhuma escola publica. No mesmo periodo, foram fechados os
Vocacionais e os educadores envolvidos com as propostas foram afastados da coordenagdo de
experiéncias nas escolas. A experimentagdo da proposta ficou reservada a algumas escolas privadas.
Pelas préprias caracteristicas da proposta, ela ndo poderia ser desenvolvida isoladamente por um
professor, mas exigia investimento e trabalho de equipe./.../

Em 1972, Howard Fehr apresentou na USP um trabalho intitulado “Why school mathematics should
be taught in a comtemporary setting”, realizado no SSMCIS (Secondary School Mathematics
Curriculum Improvement Study) enfantizando o aspecto “pratico” do ensino de matematica, o que
era percebido como um recuo em relag¢@o ao discurso tradicional da matemdtica moderna.
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O fechamento de tais colégios aconteceu pouco antes de instituida a lei 5.692/71,
cuja promulgacdo tornou o segundo grau integralmente profissionalizante. O resultado
foi um desastre, pois ndo foram colocados os recursos humanos e materiais necessirios
para transformar toda uma rede nacional de ensino em “profissionalizante”, sem contar
que foi quebrada a espinha dorsal do ensino profissional existente que funcionava bem
até ali. Segundo Ghiraldelli Jr. (2006), a Ditadura Militar fracassou no seu projeto
educacional em todos os sentidos.

Mediante tal situag@o, aquelas senhoras continuaram seus estudos sobre educagdo
matemadtica a partir de pesquisas e estudos de professores de fora do pais, como Dienes
(principalmente), Papi, Tamas Varga e, mais tarde, Claude Gaulin — ja que, no Brasil,
esse estudo sistematizado sobre o ensino e aprendizagem da Matemadtica ainda ndo
existia — com o apoio das institui¢des privadas onde trabalhavam, tais como a Faculdade
de Moema, a escola Vera Cruz e a PUC-SP. De acordo com Anna Franchi houve um
“movimento assistemdtico, informal desse pessoal remanescente do GEEM, que ocorreu
desde o seu fechamento, ou da estagnagdo de suas atividades, até oitenta e trés”, ano

em que iniciaram o grupo Momento (Fragmento III desta tese, p. 56).

Entdo, sdo essas senhoras que iniciam os trabalhos em Educacdo Matematica no Brasil?

Podemos dizer que na cidade de S@o Paulo elas tiveram uma grande participacdo na
introducdo desses trabalhos, sim. E claro que enquanto realizavam seus estudos e
experimentos sob a influéncia de tais professores em Sdo Paulo, outras pessoas faziam o
mesmo pelo Brasil afora. Mas todas essas experiéncias que vivenciaram nos colégios
experimentais € no GEEM, colaboraram para com o surgimento, em termos de Sdo
Paulo, de um interesse sobre questdes da educacdo matemética, ja ocorrido no exterior.
Foi, digamos, essa “faccdo” do GEEM - de professores do primdrio e secundario — que
deu continuidade aos estudos envolvendo o ensino e aprendizagem da matemadtica para

esses niveis de ensino, e ndo os professores de matematica universitarios.
Note que essa posi¢do diacronica (educadores x matematicos) inerente ao GEEM confere uma outra

configuragdo ao CEM que o caracteriza como um grupo de professores preocupados com a educagéo

matematica dos ensinos fundamental, médio e superior.
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Burigo, Movimento da Matemdtica Moderna no Brasil: estudo da agdo e do pensamento de
educadores matemadticos na década de 1980, p. 114 e 208.

Como um elemento da crescente valorizacdo social do ensino secundédrio de matemética a qual o
movimento (MMM) deu uma contribuicdo decisiva, surgia a figura do educador matemadtico, que ja
havia se esbocado nos anos 50: o profissional que se dedica ao ensino de matematica ndo sé como
atividade didria, como “fazer”, mas como objeto de estudo e reflexdo, de divulgacdo, de debate
organizado; e que € reconhecido socialmente, a partir dessa dedica¢do, como um especialista na
drea. O papel antes desempenhado por alguns poucos professores universitdrios e de escolas
normais, preocupados com o ensino secunddrio e elementar — entre os quais se destacavam os
organizadores dos Encontros e Congressos e os poucos autores de livros diddticos — ampliava-se
para os professores mais ativos do ensino secundério e elementar./.../

O envolvimento mais efetivo de uma parte do Grupo com a proposta de Dienes, a0 mesmo tempo
em que significava uma alteracdo no centro das preocupagdes do discurso da renovagdo, permitiu,
por outro lado, uma certa continuidade entre 0 movimento da matematica moderna e trabalhos
desenvolvidos mais tarde, no final dos anos 70 e nos anos 80. Houve mesmo um entendimento de
que a proposta de Dienes permitia o resgate das preocupagdes originais do movimento, de énfase na
compreensdo das idéias matemdticas e nos conceitos de conjunto e estrutura como unificadores,
deformadas por uma divulgacdo e implementacdo que reduziram a matemdtica moderna a
introducdo da linguagem dos conjuntos. Segundo Dione Carvalho, a vivéncia e o estudo da proposta
de Dienes foram um passo importante para a busca e a construcdo de renovacdo metodoldgica do
ensino de matematica.

Provavelmente foi durante esse periodo, entre a finalizacdo das atividades do GEEM e a
fundacdo do grupo Momento, que tanto elas como outros professores verificaram os
resultados de suas experiéncias com a proposta da matemadtica moderna. Eles ndo apenas
reconheceram a insuficiéncia centrada na reformulacdo da abordagem de conteddos,
como questionaram a &nfase nas estruturas matematicas e na linguagem dos conjuntos,

que propiciou, inclusive, a defasagem da geometria no ensino.

Burigo, Movimento da Matemdtica Moderna no Brasil: estudo da acdo e do pensamento de
educadores matemdticos na década de 1980, p. 209.

“Comecamos a sentir um fracasso, e o fracasso para mim foi na geometria. (...) Entdo eu dei um
curso em espacos vetoriais e nos meus cursos todos eu tinha muito éxito com os alunos-professores.
E dessa vez eu fracassei, quer dizer, os alunos ndo reagiram bem, acabaram nfo fazendo boas
provas. (...) Eu acho que o ponto que eu senti aqui onde houve a queda foi a da geometria. E também
outros professores sentiram” (Castrucci, depoimento oral).

“O aluno deve conhecer alguns elementos da Teoria dos Conjuntos, assim como alguns simbolos da
Légica Matematica, mas de modo natural e intuitivo no decurso do seu aprendizado matematico, e
toda vez que esse fato tiver uma fungdo bem definida no processo da aprendizagem; af a simbologia
pode, e mais do que isso, deve ser usada. Ao contrario, deve ser evitada quando for supérflua ou
meramente formal e desse modo se evitard a moléstia que recebeu do ilustre professor Alésio de
Caroli 0 nome muito sugestivo de “conjuntite”, isto €, a elaboracdo durante muitas semanas e as
vezes meses dos elementos da Teoria dos Conjuntos ou similares” (Di Pierro Netto, 1967).

Pelo menos € o que dizem os depoimentos. Segundo esses, a defasagem da geometria se

deu tanto por conta da énfase na 4lgebra e na teoria dos conjuntos, sobrando pouco
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tempo do ano letivo para trabalhar o conteido de geometria, como também devido a
uma abordagem da geometria estritamente vinculada as estruturas algébricas. Além
disso, na ocasido do Momento, houve a influéncia dos trabalhos do Claude Gaulin do
Canad4, por sua vez mais voltados para esse conteido e experimentados e adaptados ao

nosso contexto nacional de ensino pelos membros desse grupo.

E, nessas circunstancias, detectamos a geometria (das transformagdes) como uma outra configuragdo
inerente ao grupo, assinalando-o0, como destaca os préprios depoentes, como um grupo de estudos e
pesquisas voltado para o ensino de geometria.

Vocé percebeu como as experiéncias vividas anteriormente por essas senhoras junto a0 MMM
€ aos colégios experimentais, bem como suas iniciativas tiveram total influéncia sobre os estudos, as
propostas de projetos e a mentalidade dos grupos subseqiientes (Momento e CEM): uma néo adeséo
imediata as propostas advindas de contextos internacionais; incorporagéo de contelidos baseada em
experimentos; trabalho de geometria que valoriza a compreenséo do espago fisico em detrimento da
seqliéncia linear (ponto, reta, plano, espago) (Textualizagdo de Anna Franchi), dentre outros? Elias tem
razdo quando diz que ndo devemos analisar os fatos tomando como referéncia apenas a atualidade,
pois eles so tém fundamento segundo a ordem dos eventos sucessivos e é através desses que se

descobre a ordem das mudangas.

Verdade, a andlise socioldgica de Elias nos permite essa visdo processual do grupo. O
“Projeto de cooperacdo” (convénio) entre a Universidade de Laval, coordenado pelo
professor Claude Gaulin, e os professores de S@o Paulo, coordenados por Lucilia
Bechara e Anna Franchi, ja tem esse perfil que vocé comenta. Os professores envolvidos
foram aqueles que ja participavam dos cursos e estudos da época de transi¢do entre o
GEEM e o Momento. Como bem descreveu a Anna Franchi sobre os trabalhos do
Momento, “as pessoas foram selecionadas utilizando-se, mais ou menos, o critério de
serem professores que estavam exercendo alguma atividade em educagcdo matemdtica e
que mantinham direta ou indiretamente algum contato com os grupos mais diretamente
envolvidos na organizagdo das atividades do Projeto” (Fragmento III, p. 60) e esses
estudos, bem como o convénio, previam duas coisas: “a obrigacdo dos participantes em
fazer e discutir novas experiéncias na sala de aula sobre temas abordados e, também,
produzir novos materiais de acordo com esse trabalho desenvolvido na nossa
realidade” (ibid). Veja, elas incentivaram a produgdo de material (concretizados em
seus livros diddticos) e promoveram muitos cursos pela Secretaria da Educacdo logo

apods a estagnacdo do MMM e, portanto, ndo permitiram a incidéncia de uma anomia
321



como voceé sugeriu. Creio que os contetidos matematicos tratados, depois do auge desse
movimento, foram sendo gradualmente reformulados. Nao aconteceu desse grupo se
reunir para pensar prontamente na substituicio do contetdo dos livros didéticos e do
curriculo, mesmo porque elas mesmas foram percebendo as mudangas necessdrias frente
as propostas do movimento de forma gradual. Tanto é que comentam que os livros

subseqiientes ainda possuiam resquicios da matematica moderna.

Pois, é... E os fundamentos dos projetos do CEM tinham suas bases nesse primeiro convénio que
essas professoras estabeleceram com o Gaulin, ndo foi? E claro que a oportunidade advinda dos
6rgéos governamentais, importantes entre 1975 e 1990 no sentido de incentivarem os setores de pos-
graduacdo por meio de bolsas para mestrado e doutorado (Ghiraldeli Jr., 2006), tiveram um papel
decisivo nas atividades do grupo e em seus incentivos junto aos seus membros e cursistas em

seguirem carreira académica por meio de pesquisas na area.

Creio que, em termos dos conteidos e da metodologia de ensino desses contetidos, esse
convénio do Momento teve influéncia sim, mas no que tange aos aspectos gerais das
atividades do CEM, observa-se uma vinculag@o entre os objetivos de seus Projetos e os
interesses do Subprograma Educa¢do para Ciéncia/SPEC-PADCT-CAPES,
desenvolvido entre 1983 e 1997 — responsdvel pelo desenvolvimento de todos os seus
Projetos —, bem como entre os objetivos, percepcdes e concepcdes do CEM e dos outros

grupos vinculados ao SPEC.

O que é de se esperar. Mas, por estranho que parega, se ndo estou enganado e, neste caso, vocé me
corrige, nenhum dos seus depoentes articula nessa dire¢éo, ou seja, na diregdo dos objetivos desse

Subprograma.

Vocé tem razdo, eles ndo mencionam os interesses do MEC com tal programa. Eu tive
acesso a eles através a um artigo de Gurgel (2002) referente ao seu trabalho de
doutorado, realizado na UNICAMP e o qual trata estritamente do desenvolvimento do
SPEC: Educagdo para as ciéncias da natureza e matemdticas no Brasil: um estudo
sobre os indicadores de qualidade do SPEC (1983-1997), publicado na Revista Ciéncia
& Educacao.

Tudo bem que o CEM sabia dos interesses desse Subprograma, mas pelo que diz

essa pesquisa, muitas das agdes dos grupos vinculados ao SPEC se deram a partir de
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suas primeiras percepcdes no desenvolvimento de seus projetos € a isso nem o CEM

nem esses outros grupos tiveram acesso.

Gurgel, Educacdo para as ciéncias da natureza e matemdticas no Brasil: um estudo sobre os
indicadores de qualidade do SPEC (1983-1997), p.264 (grifo e colchetes nosso).

Sob o ponto de vista histérico, o SPEC pretendeu, particularmente, a superacdo do modelo
tradicional e conservador das praticas pedagdgicas dos ensinos de Ciéncias e Matemadtica, entdo
caracterizadas por uma abordagem fragmentada do conhecimento, pela memorizagio e
descontextualizacio do saber cientifico na sua articulacio com os fendmenos tecnoldgicos
ambientais e sociais. Desenvolvido em trés fazes (1983-89; 1990-95; 1995-97), seus principais
objetivos e metas foram fazer ampliar, melhorar e consolidar a competéncia pedagégica no ambito
de universidades, centros de pesquisa e outras institui¢des através da constituicdo de grupos
emergentes e ou fortalecimento de grupos [caso do CEM] ja constituidos, considerados relevantes
ao fomento e implementacdo de uma politica de incentivo a pesquisa e melhoria da qualidade dos
ensinos de Ciéncias e Matematica no Brasil, em nivel fundamental e médio. (Documento Basico
PADCT/SPEC/CAPES - 1990)./.../

Os documentos formais de apoio a pesquisa de doutorado (quinze) foram solicitados e obtidos
através de correspondéncia enviada aos responsdveis pelos projetos entre 1989 e 1995, e as
instituicdes que gentilmente atenderam ao meu pedido foram: Universidade Federal do Cear4,
Federal de Alagoas, Federal de Minas Gerais, Federal de Brasilia, Estadual de
Campinas/UNICAMP, Estadual de Sdo Paulo (UNESP-Rio Claro e USP-Sao Paulo), Metodista de
Piracicaba/UNIMEP (SP); UNIJUI-Jjui (RS), Fundacio Regional de Blumenauw/FURB (SC);
Fundacdo Joaquim Nabuco, Recife (PE); Federal do Rio de Janeiro (UFRJ); Instituto Oswaldo
Cruz/FIOCRUZ (RJ).

Nossa! Os projetos do CEM tiveram exatamente o mesmo tempo de vida do SPEC, atravessando as
trés fases desse programa.

As semelhangas entre as percepgdes e concepgdes desses grupos podem tanto estar
vinculadas a mentalidade da comunidade académica da época — que o CEM tinha acesso e
compartilhava — como também do processo educativo resultante daquele periodo. A condi¢do do
ensino estava uma lastima, néo foi por acaso que o MEC investiu na educagdo. Como diz Elias, os

fatos tém explicagdes somente a partir desses processos.

Pois, é. Creio que as investidas na Educacdo durante a década de 1980 ainda sejam
reflexo dos interesses da Ditadura Militar em melhorar os niveis de escolarizagdo com
vistas ao aprimoramento da produgdo industrial e tecnoldgica do pais, como dissemos
anteriormente. Considerando as datas, o SPEC iniciou junto com o general Jodo Baptista
Figueiredo na Presidéncia da Reptiblica, passou pelo “Plano Cruzado” do presidente
José Sarney, resistiu as investidas de Fernando Collor (que assumiu a presidéncia em
1990) contra setores de fomento a investigacdo cientifica, como o CNPq e a CAPES, e
sobreviveu até o periodo do governo de Itamar Franco, que tentou “reorganizar” a vida
estatal do pafs e recriar, no caso do MEC, inclusive do ponto de vista legal, uma série de
instancias fechadas, destruidas ou simplesmente extintas pelo Presidente Fernando

Collor de Mello (Ghiraldeli Jr., 2006).
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Nem me fale desse Collor... Mas, entdo, quais foram essas similitudes que vocé detectou entre os

objetivos dos projetos do CEM e os do SPEC?

Pelo que diz Gurgel, um dos interesses desse subprograma estava em estimular a
comunidade académica em torno de questdes préprias e particulares do processo de
ensino-aprendizagem das Ciéncias e, como vimos, este € um aspecto que define
explicitamente os interesses e acdes do CEM, inclusive, contrariamente ao que ocorreu
no GEEM. Dentro desse aspecto, Gurgel observou que o ideal comum dos projetos
aprovados pelo SPEC incluiu o questionamento sobre a eficicia do ensino por
transmissdo e sobre as visdes simplistas de ensino e aprendizagem das Ciéncias, € a
sugestdo de um procedimento pedagdgico que levasse em consideragdo as “pré-
concepcdes alternativas ou concepcdes espontineas dos aprendizes”, bem como de uma
qualidade de ensino pensada e construida a partir de projetos “cuja natureza politica se
volte para o exercicio soberano das cidadanias”. A perspectiva sobre o ensino das
Ciéncias era a da superacdo do reducionismo conceitual substituido por procedimentos e
atitudes que favorecessem a efetividade das propostas voltadas para a “construgdo do
conhecimento”, além de um consenso crescente em torno do modelo de “aprendizagem
como investigacdo”. Roberto, vocé percebe que essa era justamente a mentalidade do
CEM?

O outro interesse do SPEC foi a formacdo inicial e continuada do professor e, de
acordo com essa mesma autora, um consenso em relacdo aos pesquisadores dos projetos
do SPEC, foi sobre a necessidade de uma capacitagdo permanente para atender as novas
reivindicagcdes do ensino, pois a aprendizagem inicial ndo era suficiente para tanto. A
autora frisa que, devido a esses limites e dificuldades detectados, a formacdo do
professor em todos os niveis (licenciatura, magistério e educagdo continua) foi a mais
questionada na avaliagdo dos projetos. O que, também, foi fato para o CEM e, por isso,
a inten¢do do grupo na formacgdo continuada do professor através de projetos de longa
duracdo. A prépria Dione comenta que, no decorrer dos projetos, eles perceberam como

isso era necessdrio para o professor em servigo.

Gurgel, Educagdo para as ciéncias da natureza e matemdticas no Brasil: um estudo sobre os
indicadores de qualidade do SPEC (1983-1997), p. 269.

A necessidade de continuidade das atividades geradas pelas a¢des iniciais promovidas pelo SPEC,
através de formas permanentes e estruturadas para o desenvolvimento das atividades os diferentes
grupos emergentes, em nucleos de estudos e pesquisas locais ou regionais e a
divulgacdo/intercambio das experiéncias vivenciadas, foi outro ponto comum e convergente nos
relatérios analisados.
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planejamento e execugdo de atividades de pesquisa em ensino. Segundo os professores-
pesquisadores, tais condigdes eram essenciais para haver a descentralizacdo de
programas de capacitacdo docente, inovagdes curriculares e outros. Lembrei-me, quanto
a esse aspecto, de que o Bigode comenta que muitos dos que faziam os cursos do CEM
acabavam indo para o mestrado e doutorado — ou seja, iam fazer pesquisa — ou
acabavam se transformando em professores militantes, coordenadores ou diretores de
escolas. Nota como este € outro aspecto conseqiiente das percep¢des dos grupos
(inclusive do CEM) vinculados ao SPEC e um interesse do préprio governo naquela

época (incentivar a pesquisa)?

Verdade... Pode ser.

Outra coisa: a iniciativa para o estabelecimento de uma rede de professores
multiplicadores a partir de 1990 pelo SPEC — no caso do CEM, o "Projeto de
Disseminagdo e Aperfeicoamento de Estratégias de Formacdo de Multiplicadores em
Educacdao Matemitica", sub-projeto do RIPEC, SPEC/PADCT/CAPES - foi o
reconhecimento, pelos varios grupos participantes, de que, apesar das muitas
irregularidades, na liberacdo de seus recursos e nas formas de assessorias, “o SPEC
sinalizava com oportunidades de extensdo e de formacdo de nicleos e redes de
disseminacdo de ensino e pesquisa desejaveis, e que, portanto, ndo deveria ser

interrompido” (Gurgel, 2002, p. 270).

Gurgel, Educacdo para as ciéncias da natureza e matemdticas no Brasil: um estudo sobre os
indicadores de qualidade do SPEC (1983-1997), p. 270.

Em relacdo ao Sistema de Rede de Disseminacdo estruturado pelo SPEC entre 1990-1995,
alguns grupos responsaveis pelos projetos iniciais consideraram vélida tal iniciativa porque
garantia, de certo modo, a permanéncia de grupos pequenos no programa além de articulacdes
entre grupos, oportunizando a disseminagdo das acdes bem sucedidas da 1° fase. Contudo, na
operacionalizacdo das redes, conforme relatos, surgiam problemas nas interagdes entre grupos
bem organizados e outros menos organizados, em funcdo da administracdo dos recursos
(viagens inter-estaduais e formas de dissemina¢do dos resultados, por exemplo).
Conseqiientemente, ao se buscar superar as dificuldades surgidas entre grupos maiores e outros
menores, aqueles preferiam manter certa autonomia.

Vocé vé, foi um programa que visou a integragao e, portanto, algumas percepgdes e concepgdes dos

grupos sé podem mesmo estar interligadas.
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De fato. Mas, interessante foi o conteido da carta enviada pelo grupo da UnB para a
Célia Margutti A. Gurgel. O perfil do grupo de 14 € muito semelhante com o do CEM,

até a influéncia na formacgdo da SBEM...

Gurgel, Educagdo para as ciéncias da natureza e matemdticas no Brasil: um estudo sobre os
indicadores de qualidade do SPEC (1983-1997), p. 271.

/... Em continuidade as acdes desenvolvidas com o SPEC, criaram vdrios grupos de pesquisa
interinstitucionais na darea de Matematica. Tornou-se marcante a contribuicio do grupo para a
constituicdo da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) que promove Encontros
Nacionais e mantém publicagdes periddicas. A participagdo do grupo junto ao SPEC ensejou
também a ampliacdo do nimero de docentes-pesquisadores em Educacdo Matemdtica em ambito
departamental na Universidade, os quais continuam a utilizar préiticas de educac¢do continuada
criadas na 1? fase junto aos professores da Rede, mesmo sem recursos do SPEC. O Laboratério de
Ensino implantado passou a contar com subsidios financeiros da Universidade. Finalmente, as
propostas de alfabetizacdo desenvolvidas no projeto inicial, foram incorporadas ao ciclo bdsico da
Rede, envolvendo um nimero maior de escolas. Todas essas ac¢des resultaram na introducio de
concurso publico de docentes para a drea de Educacdo Matematica na Universidade evidenciando,
dessa maneira, preocupacio continuada com a melhoria do ensino de Matematica. (UNB)

Como mostra o depoimento da Dulce Onaga, o CEM também continuou suas atividades
apos o encerramento do SPEC, mas diferente desse grupo da UnB que teve apoio da
universidade, o CEM nao recebeu mais apoio financeiro algum e, como todos créem,
essa foi uma das causas do esvaziamento do grupo. Uma outra causa que detecto estd
também relacionada ao SPEC: era objetivo do governo o incentivo a pesquisa (aos
cursos de mestrado e doutorado) como também o da incorporacdo pela universidade de
iniciativas como as lancadas pelo SPEC. O depoimento da UnB, da prépria Arlete e a
abertura dos vérios cursos de pés-graduacido naquele periodo mostram que a iniciativa

foi bem sucedida. Talvez o depoimento da Dione, afirmando que € as universidades que

se devem tais acOes, também esteja fundado nisso...

Gurgel, Educacdo para as ciéncias da natureza e matemdticas no Brasil: um estudo sobre os
indicadores de qualidade do SPEC (1983-1997), p. 272.

Em conseqiiéncia das acdes e interacdes desenvolvidas no curso dos projetos, os varios grupos
de docentes-pesquisadores participantes do SPEC se pronunciaram pela continuidade dos
processos de busca de melhoria da qualidade do ensino de Ciéncias e Matematica em 1997.
Segundo eles, somente assim poder-se-ia manter efetiva consolidacdo dos varios grupos que
emergiram para gerar melhoria do ensino em sala de aula, aos professores ja comprometidos e
em fase de comprometimento com a formacdo docente inicial e continuada. Enfatizaram, ainda,
a necessidade de apoio diferenciado a cursos de licenciatura, mestrados e doutorados nas areas
especificas de Educacdo em Ciéncias e de Educacdo Matemdtica, ensejando que esses se
constituissem em objetos de estudo e de investigacdo em projetos e pesquisas especificas.

Também estou de acordo. Para mim é natural que os professores do CEM que conseguiram suas

vagas nas universidades (apds terem cursado seus mestrados e doutorados no periodo em que
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vigorou o CEM), concentrassem suas acdes a partir das novas instituicdes de que passaram a fazer

parte. Isso nem é contraditério se comparado as intengdes do grupo.
E, mas isso ndo é visto com tanta naturalidade entre os professores nio-universitarios
integrantes do CEM. Inclusive, parece haver um consenso entre esses de que o
esvaziamento do grupo tenha se dado ndo apenas pela falta de verba para levar novos
projetos adiante, mas como também pelo ndo interesse dos professores universitarios
integrantes do grupo em continuar as atividades a partir do grupo — o depoimento do
Paulo frisa bem essa idéia. Nota como essa relacio entre esses dois perfis de professores
mostra uma outra configuracdo do grupo, além daquela possivel a partir dos grupos do

SPEC?

E isso ai, Heloisa. Viu s como vocé se saiu bem nessa analise sociolégico-processual? Ja pode até

mudar de area se quiser...

Obrigada pelo elogio, mas nem pensar em mudar de drea. Como diz meu orientador
“falar de Educacdo Matemdtica e de pesquisa em Educacdo Matemdtica exige
percebermos qudo visceral € o didlogo entre diversos campos do saber, entre diversas
praticas sociais (académicas ou nao)” (Garnica, 2006 — Relatério da Conferéncia da
PGEM). Sio esforcos como esse que tentei fazer com vocé que constituem um “nicleo
de interlocutores a partir do qual objetos e abordagens sdo tematizados, e cada
apropriac¢do do que ocorre em dreas que ndo sdo a nossa area especifica pode ser — e € —
feita de modo criativo e analisada pela comunidade onde nos inscrevemos de modo
particular — nunca negligenciando a postura das interlocucdes possiveis” (ibid) como,
creio, foi feito no nosso caso.

Bem acho que terminamos. Estou muito agradecida por sua colaboragdo para com
o meu trabalho, Roberto, e te desejo muita sorte nos seus futuros estudos. Tenho certeza

de que serdo muito bons.

Legal, Heloisa. Eu é que agradego a oportunidade. O nosso professor gostou tanto da idéia desse

nosso trabalho que me convidou para ser seu orientando... Acho que vai dar certo...
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FRAGMENTO XIII

CEM: uma comunidade de prdtica

*

Apés o exame de qualificacdo deste trabalho, ocorrido em 30 de marco de 2006,
algumas de nossas intengdes relativas a continuidade da pesquisa foram alteradas.
Pretendiamos escrever cerca de cinco fragmentos relativos a andlises externas do CEM e
tinhamos uma idéia geral das possiveis bases tedricas para essas andlises. Acreditivamos,
baseados em nossos estudos e nas duas andlises realizadas até aquele momento — resultantes

nos fragmentos XI e XII’ 4

—, que a explicitagcdo, por meio de cada fragmento, dos diferentes
resultados obtidos, poderia dar ao leitor a idéia de que os distintos modos de encarar a no¢ao
da identidade — ou os diferentes modos de producdo de significados para “identidade” —
constituem identidades distintas para aquilo que se analisa — no caso desta pesquisa,
constituem identidades distintas para o CEM.

Para a banca examinadora, escrever mais um fragmento era o suficiente, ou seja, ja
esclarecia a nossa intencdo. No entanto, a opcao por uma base tedrica para o fragmento XIII
remetia-nos a escolhas que envolviam questdes como: que base tedrica nos permitiria
descrever uma identidade para o CEM que fosse fundamentalmente distinta daquelas ja
suscitadas nos fragmentos XI e XII? O que gostariamos de ressaltar sobre o grupo neste
fragmento que as primeiras andlises ainda ndo o tinham feito? Qual embasamento nos
permitiria isto? Afinal de contas, mesmo sendo a questdo da identidade o tema central desta
pesquisa, a histéria do CEM, bem como as implicacdes e consideragdes a seu respeito,

constituem outro de seus objetivos e deixam clara a inscri¢do desse nosso estudo também no

ambito da histéria da Educacdo Matemadtica no Brasil.

> Do fragmento XII, para o exame de qualificagdo, apresentamos apenas uma primeira parte.



Além dessas questoes, desde o inicio da pesquisa, nos preocupamos em realgar, por
meio dos fragmentos constituidos pelas andlises externas, um movimento que caracterizasse
os “descentramentos” do sujeito (Hall, 2000) nas diferentes abordagens do tema da
identidade. O fragmento XI caracterizou-se pela crenga em um sujeito “denso”, formado e
centrado em seu “interior”’, enquanto o fragmento XII assinalou um “descentramento” desse
sujeito, ao entender sua formacdo como dando-se a partir de processos sécio-interativos. Nos
dois casos, a producdo de significados para a identidade do CEM deu-se por meio de
discussdes em torno dos sujeitos que compdem esse grupo. No primeiro deles, o grupo foi
resultado de um conjunto definitivo de pessoas com inten¢des e perfis similares. J& no
segundo, o CEM constituiu-se mediante configuracoes (internas e externas) que, por sua vez,
exprimiram-se a partir das interagdes e situagcdes de interdependéncia entre seus integrantes
ou entre estes e pessoas e institui¢des externas ao grupo.

Assim, objetivando assinalar um outro tipo de “descentramento” do sujeito, ou melhor,
para desta vez, ndo focarmos o processo de constitui¢cdo da identidade do grupo ocorrendo a
partir de seus integrantes (sujeitos), consideramos a possibilidade de escrever um fragmento
em que destacdssemos as agdes e producdes desse grupo — estas acessadas nos projetos e
relatérios do CEM e em algumas textualizacdes. Tais intencdes pareciam estar claras para os
integrantes da banca.

Segundo o professor Antonio Miguel, o que ainda ndo estava claro na tese era a no¢ao
de identidade que agradava a pesquisadora. Ele argumentou:

/.../a minha recomendac@o é que vocé, Heloisa, optasse por manter a originalidade
metodolégica do seu trabalho sem, entretanto, desconsiderar a possibilidade de
nele incluir-se, isto €, de acrescentar nele um terceiro fragmento que fosse mais
vocé, menos vocé ou mais ou menos vocé; isto é, de um terceiro fragmento no
qual a Heloisa conversaria com a Heloisa, sabendo que poderia ja haver ou ndo
um pouco da Heloisa nos fragmentos ja constituidos e um pouco dos seus
interlocutores /.../ na conversa que a Heloisa faria consigo prépria. Algo do tipo
um Evangelho Segundo Jesus Cristo, mesmo sabendo da existéncia de um
Evangelho segundo Sao Mateus, Segundo Lucas, etc.

Penso que isso lhe exigiria rever, de algum modo, aquilo que vocé /.../ afirma
/.../ “eleger uma teoria para falar de identidade ndo significa escolher a ‘melhor’
contribui¢do para o tratamento do tema, mas aquela que permite abordar o que se
quer abordar sobre a identidade de alguém ou de algo”. Beleza! De acordo! Mas,
veja! Eu ndo estou lhe pedindo para eleger a melhor ou a pior teoria. Eu lhe peco
para eleger a sua, aquela com a qual vocé, atualmente, consegue estabelecer uma
sintonia mais fina.

Bem, se vocé de fato optar por continuar seu trabalho como um Evangelho
Segundo Jesus Cristo, deixo-lhe /.../ sugestdes /.../ mesmo sabendo que se vocé
vier a endossé-las vocé estaria correndo o risco de fazer um Evangelho segundo
Miguel mais do que um Evangelho segundo Heloisa. Mas como eu sei que vocé
gostou do filme do Spike Jonze acho que ndo lhe custaria também olha-lo um
pouquinho com os meus olhos e com os seus proprios, porque, com certeza, o
John Malkovich ndo se importara.
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A recomendagdo refere-se a um convite ao uso da no¢do de identidade
associada as nog¢des de prética social e de comunidades de pratica. E para isso, se
€ que vocé ja ndo leu, eu lhe recomendaria a leitura do livio Comunidades de
prdtica: aprendizagem, significado e identidade de Etienne WENGER. /.../ Duas
outras referéncias também lhe poderiam ser tteis para se pensar sobre o conceito
de pratica social: um dos capitulos da tese de doutorado de Madalena P.
SANTOS, denominada Encontros e Esperas com os Ardinas de Cabo Verde:
aprendizagem e participa¢cdo numa prdtica social, defendida no Departamento de
Educacdo da Universidade de Lisboa, em 2004; e o artigo de Stephen KEMMIS,
denominado Is Mathematics Education a practice? Mathematics Teaching?, que
foi publicado nos anais da IV Conference Mathematics Education and Society,
ocorrida na Austrdlia, em 2005. (Citagdo do pronunciamento do Prof.Dr. Antonio
Miguel ocorrido no exame de qualificagdo deste trabalho, em 30 de marco de
2006. Colchetes nossos).

A idéia de escrever um fragmento onde a pesquisadora conversasse com ela mesma
ou, a0 menos, expusesse suas “proprias” argumentagdes e consideragdes sobre o significado
da identidade do CEM, era uma inteng¢do que ja tinhamos projetado e que, no entanto, nao foi
possivel escrever para o material de qualificag@o.

A sugestdo do professor Miguel nos agradou porque, apds uma primeira leitura do
livro de Wenger (2001), verificamos que nela havia a possibilidade de dar o tratamento que
pretendiamos — de analisar o grupo sem a necessidade de falar sobre seus integrantes
(sujeitos). Relacionar a identidade do CEM ao significado de comunidade de prdtica indicava
a possibilidade de analisar o processo de constituicdo da identidade do grupo de acordo com
os aspectos fundamentais — estabelecidos por Wenger (2001) — de reconhecimento de uma
comunidade com essa caracteristica (de prética). Em outras palavras, as idéias envolvidas na
andlise da constituicdo da identidade do CEM seriam aquelas envolvidas na andlise da
constituicao de uma comunidade de prdtica.

Apesar de Miguel ter sugerido que, com esse material, pudéssemos desenvolver um
“Evangelho segundo Heloisa”, ndo havia como dar continuidade & nossa empreitada de
realizar uma leitura plausivel da teoria proposta sem o apoio de alguém que estivesse dela se
inteirado e, a0 mesmo tempo, fazendo dela a sua prépria teoria. Isso significa que este ainda
ndo seria o “Evangelho segundo Heloisa”. Assim, decidimos procurar alguém com quem
escrevéssemos este proximo fragmento.

Como o assunto “comunidades de pratica” € muito recente, seria dificil encontrarmos
alguém que tivesse ‘“naturalizado” a teoria do modo como ocorreu com o0s colegas que
entrevistamos nos fragmentos XI e XII. Assim, a pessoa com quem conversariamos seria, no
maximo, alguém que j4 tivesse estudado e/ou utilizado a teoria em algum trabalho.

Através da Internet — apds longas tentativas —, descobrimos uma pessoa que cursava

especializagdo em ciéncias antropoldgicas na Universidade de Bolonha - Itdlia. Ludmilla,
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paulistana, havia tido um primeiro contato com o trabalho de Etienne Wenger por meio de um
grupo de estudos interessado em antropologia social, durante seu curso de graduacdo em
Ciéncias Sociais na Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de
Sédo Paulo (FFLCH — USP). Encontramos a estudante em uma lista de discussdo on-line sobre
praticas sociais, onde conseguimos seu e-mail para contato.

Em nossas conversas, via correio eletrénico, em que nos apresentamos e explicitamos
0s nossos trabalhos uma para outra, percebemos que éramos duas pessoas interessadas em
aprofundar o estudo sobre “comunidades de pritica” — o seu trabalho de especializacdo
envolvia esse tema. Ludmilla foi muito receptiva e aceitou a minha proposta de estudarmos e
discutirmos juntas o assunto, tendo o CEM como um grupo a ser analisado. Segundo ela, era
“interessante realizarmos o estudo a0 mesmo tempo em que analisamos um grupo especifico,
pois podemos compreender a teoria com mais facilidade. O préprio Wenger fez isso em seu
livro”. Como passava os seus dias lendo e estudando, ndo tive problemas com nossas leituras
e discussdes, nem com o fato dela conduzir a nossa discussdo, esclarecendo minhas dividas.
Muito pelo contrario, mesmo “aparentando” ser uma pessoa bastante reservada, gostava de
discutir as questdes; a mim foi ttil e agradavel segui-la.

Por decisdo dela, ndo nos enviamos fotos uma da outra, nem marcamos encontro
presencial durante ou posterior as nossas discussdes. Ludmilla preferiu encerrarmos nossas
apresentagdes por ali mesmo, me pedindo, inclusive, para, no texto final, referir-me a ela por
“Ludmilla S.”. Segundo ela — mediante o que havia entendido sobre minha proposta —, nossa
conversa seria como entre autora (eu/ela) e leitora (eu/ela) e, sendo assim, “é melhor ndo
conhecermos o autor pessoalmente, pois sua pessoa real nunca corresponde a imagem que se
faz dele ao ler os livros”. Seguindo a ética da Histdria Oral, aceitei o seu pedido.

Realizamos as nossas discussdes via mensagens eletrdonicas ou Chat e, conforme as
necessidades de leitura sobre o CEM, fui enviando, via correio convencional ou eletronico, os
materiais do grupo para sua andlise. A seguir apresentamos a textualizagdo da entrevista-
discussdo que realizei com Ludmilla S. durante o més de agosto de 2006. Esse texto € uma
sistematizacdo das mensagens trocadas entre mim e Ludmilla e segue os mesmos arremates

utilizados nos casos dos fragmentos anteriores.
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Ludmilla S.

O mundo é tdo complexo, emaranhado e sobrecarregado
que, para que eu veja com um pouco de clareza é necessdrio
desbastar e desbastar.

(italo Calvino)

[Heloisa] Como ja te disse anteriormente, o tema principal da minha tese € o processo de
constituicio da identidade de um grupo, ou, mais especificamente, um grupo de
professores-formadores em Educacdo Matemadtica, o CEM. Para tanto, tenho estudado
algumas teorias da identidade que me auxiliem nessa tarefa e, no exame de qualificagdo
do meu trabalho, um dos professores considerou a possibilidade do CEM tratar-se de

uma comunidade de prdtica como a sugerida por Wenger (2001).

[Ludmilla] De fato, utilizar a proposta de Wenger - verificando se esse grupo de professores-
formadores trata-se de uma comunidade de prética — & um bom caminho para caracterizar (ou teorizar)
0 processo de formagéo da identidade desse grupo. Afinal, ao esclarecer as condigdes que envolvem
este tipo de comunidade vocé estara, de um certo modo, caracterizando a formagdo da identidade

desse grupo, cuja condigao pode ser ou ndo a de uma comunidade de pratica.

E, também pensei assim.

O que mais me chamou a atencéo neste trabalho do Wenger foi essa possibilidade de analisar uma
comunidade em que emergem aprendizagem e conhecimento, sem necessitar, para tanto, trabalhar
com termos, como ele mesmo diz, “menos manejaveis’, tais como cultura, atividade ou estrutura. Para
o autor, um termo essencial € o termo “pratica’, o qual ele, ao tragar a sua defini¢do, busca a relagao
entre a a¢do humana e estrutura. Porém, como ele mesmo afirma, baseado na teoria da “estruturagéo”
de Giddens (1984), “a dicotomia entre estrutura e agéo |[...] se baseia na idéia de que estrutura é ao
mesmo tempo o input e o output das agbes humanas, que as agbes tém conseqliéncias intencionadas
e imprevistas e que os atores sabem muito, mas ndo sabem tudo das ramificagbes estruturais de suas
acbes™s (WENGER, p.30). O que o autor faz, portanto, sem abordar diretamente a teoria da
controvérsia acdo-estrutura, € olhar para a comunidade de pratica para poder dizer que um
desenvolvimento pessoal — ou seja, as identidades, a aprendizagem — sempre ocorre no ambito desse

tipo de comunidade.

>> Tradugdo nossa da nota de rodapé: “/.../ la dicotomia entre estructura ya accion [...] se basa en la idea de que
la estructura es al mismo tiempo el input y el output de las acciones humanas, que las acciones tienen
consecuencias intencionadas e imprevistas y que los actores saben mucho, pero no lo saben todo, de las
ramificaciones estructurales de sus acciones” (WENGER, p. 30).
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Santos, Um olhar sobre o conceito de ‘Comunidades de prdtica’, p.03 (parénteses nossos).

Através do conceito de comunidade de pratica, entendido como um nivel intermédio de anélise
(sobre a aprendizagem), Wenger torna possivel olhar a localidade da pratica sem, no entanto, se
ficar limitado a ela.
“Focar no nivel das comunidades de prdtica, ndo é glorificar o local, mas ver estes
processos — negociagdo de significado, aprendizagem o desenvolvimento das prdticas e a
formagdo de identidades e configuragdes sociais — como envolvendo interacdes complexas
entre o local e o global.” (Wenger, 1998, p. 133).
Com este conceito parece, entdo, antever-se a potencialidade de se compreender melhor os
processos locais que constituem o nosso quotidiano (e que nos constituem ao participarmos nele) na
interligacdo com a dindmica mais ampla do mundo social em que as nossas préticas sociais t€m
lugar.

Isso ¢ interessante, pois, afinal, é a primeira teoria que me permitird articular sobre o
CEM como um grupo ou comunidade, sem precisar, com isso, falar dos seus integrantes,
em principio, mas de sua “pritica”. As perspectivas que utilizei anteriormente
necessitam articular sobre as pessoas que compdem o grupo e suas configuracdes
globais para que se possa definir esse grupo (local), e me parece que nesse caso ocorre o
contrdrio: o autor considera as comunidades para, a partir delas, analisar tanto o
desenvolvimento pessoal — que sempre se dd em um coletivo — ocorrido, como também,
a partir delas buscar compor como se constituem as configuracdes globais. Nao temos
intencdo de fazer o mesmo. O que nos parece interessante € esse primeiro passo do

autor, ou seja, esse foco a priori sobre a comunidade, sobre como ela funciona, sobre

suas negociagdes, acdes e producdes, ou seja, sobre sua “pratica”.

Creio que a primeira coisa que precisamos deixar clara é o que o autor estd querendo dizer com pratica
quando especifica uma comunidade de pratica. A pratica, na definicdo desse autor, conota fazer algo,

mas néo simplesmente fazer algo em si mesmo, como usamos o termo no senso comum.

Santos, 2004. Encontros e Esperas com os Ardinas de Cabo Verde: Aprendizagem e Participacdo
numa Prdtica Social, p. 197 e 199.

A forma mais pobre de referir a pratica (ou praticas) é usada normalmente para denominar, por
exemplo, formas de falar, andar, ler, ou seja, maneiras de actuar limitando-as quase exclusivamente
a habitos ou procedimentos que se consideram ser desenvolvidos numa base muito automadtica e
mais individual que social. Ou seja, s@o vistos como hdbitos que cada individuo adquire a seu gosto
e ndo sdo pensados na sua natureza cultural e social, portanto constituidos na coexisténcia, num
colectivo em que, por exemplo, os constrangimentos histéricos de poderes e interesses, de estruturas
e institui¢des sociais t€ém um papel fundamental./.../enquanto conceito analitico esse conceito é
utilizado por diversas perspectivas tedricas e filoséficas sendo explicito o uso da expressao “pritica
social” na filosofia tanto pelso Wittgensteinianos, como pelos fenomenologistas ou pelos
construtivistas sociais, e fortemente pelos marxistas.
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De fato, Wenger (2001) se baseia na no¢do de “pratica social” utilizada por Jean Lave,
que a define como “uma estrutura complexa de processos inter-relacionados de
produgdo e transformagcdo de comunidades de participantes” (1993, apud. SANTOS,
2004, p. 225).

Justamente. Segundo ele, a pratica significa fazer algo em um contexto histérico e social que confere
uma estrutura e um significado ao que fazemos. Ele explica que estamos sempre definindo
empreendimentos e participando de sua consecugao por meio dos quais acabamos, necessariamente,
interagindo com outras pessoas e com o0 mundo — trabalhar com outros que compartilham as mesmas
condigdes € um fator essencial para definirmos o empreendimento de que participamos. O resultado
desse processo, ou seja, a aprendizagem coletiva desemboca, por sua vez, em determinadas praticas,
as quais refletem tanto a busca pelo sucesso desses empreendimentos como as relagdes sociais que a
acompanham.

Seguindo sua definigdo, em principio, podemos dizer que, em conivéncia ou em conflitos, o
trabalho coletivo dos professores que compartilhavam das mesmas condigdes € compunham o CEM
produziu o0 que esse Centro foi na pratica. Portanto, para este autor, a prética € sempre uma pratica

social.

Wenger, Comunidades de prdctica: Aprendizaje, significado e identidad, p. 71.

Este conceito de “pratica” inclui tanto os aspectos explicitos como os implicitos. Inclui o que se diz
e o que se cala, o que se apresenta e o que se dé por suposto. Inclui a linguagem, os instrumentos, os
documentos, as imagens, os simbolos, os papéis definidos, os critérios especificados, o0s
procedimentos decodificados, os regulamentos e os contratos especificados que as diversas praticas
determinam para uma variedade de propdsitos. Mas também inclui todas as relagdes implicitas, as
convencdes tdcitas, os sinais sutis, as normas nao escritas, as instituicdes reconheciveis, as
percepcdes especificas, as sensibilidades afinadas, as compreensdes incorporadas, as suposicdes
subjacentes e as nocdes compartilhadas da realidade que, embora em sua maior parte nunca chegue
a ser expressa, sdo sinais inequivocos de afiliagdo a uma comunidade de pratica e sdo fundamentais
para o éxito de seus empreendimentos.”

" Traducdo nossa de: Este concepto de “prdctica” incluye tanto los aspectos explicitos como los implicitos.
Incluye lo que se dice y lo que se calla, lo que se presenta 'y lo que se da por supuesto. Incluye el lenguaje, los
instrumentos, los documentos, las imdgenes, los simbolos, los roles definidos, los criterios especificados, los
procedimientos codificados, las regulaciones y los contratos que las diversas prdcticas determinan para una
variedad de propdsitos. Pero también incluye todas las relaciones implicitas, las convenciones tdcitas, las
percepciones especificas, las sensibilidades afinadas, las comprensiones encarnadas, los supuestos
subyacentes y las nociones compartidas de la realidad que, se bien en su mayor parte nunca se llegan a
expresar, son sefiales inequivocas de la afiliacion a una comunidad de prdctica y son fundamentales para el
éxito de sus empresas.

E bom frisar que o que o autor quer dizer com “pratica” também ndo € o que se costuma
dizer com o “oposto da teoria”, € mais amplo. Inclusive, como ressalta Santos (2004),

“nos estudos sobre a ciéncia (numa perspectiva sociologica) pode realcar-se o caso de
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diversos autores (por exemplo, Latour, Woolgar, Knorr Cetina e Pickering) que

defendem que a ciéncia dever ser considerada e analisada enquanto prdtica social” (p.

199).

De fato, 0 que ele quer dizer com pratica transcende essa dicotomia entre teoria e pratica. Como ele

mesmo explica, desenvolver uma teoria também é uma prética. A natureza social desse conceito de

prética intervém na definicio de comunidades sociais de varios tipos — pode haver comunidades de

mesmo dominio, mas que desenvolvem praticas distintas.

Segundo Santos (2006), “na descricdo de uma prdtica social, pode incluir-se um
conjunto do que podemos nomear como pequenas prdticas que ajudam a constituir a
constelacdo [configuracdo] da referida prdtica social” (p.04). Como argumenta

Wenger, essas pequenas praticas (estrelas) sé fazem sentido no interior de uma

comunidade.>

Wenger, Comunidades de prdctica: Aprendizaje, significado e identidad, p. 72 (grifo nosso).

Em termos gerais, o emprego que fago aqui do conceito de pratica ndo pertence a nenhum dos
lados das dicotomias tradicionais que separam a agdo do conhecimento, o manual do mental, o
concreto do abstrato. O processo de participar em uma pritica sempre implica que toda pessoa
atue e conhega ao mesmo tempo. Na pritica, a chamada atividade manual ndo € irreflexiva e a
atividade mental ndo € incorpérea. E nenhuma delas é o concreto solidamente evidente, nem o
abstrato transcendentalmente geral /.../. E inclusive nos casos em que a teoria seja uma meta em si
mesma, ela ndo estd isolada, mas se produz no contexto de algumas praticas concretas. Algumas
comunidades se especializam na producio de teorias, mas isso também ¢é uma pratica. Portanto, a
distingdo entre o tedrico e o pratico ndo ¢ uma distincdo fundamental entre as qualidades da
experiéncia e conhecimento do ser humano. "

: Tradugdo nossa de: En términos mds generales, el empleo que hago aqui Del concepto de “prdctica” no
pertenece a ninguno de los dos lados de las dicotomias tradicionales que separan la accion del
conocimiento, lo manual de lo mental, lo concreto de lo abstracto. El proceso de participar en una prdctica
siempre implica a toda la persona, actuando y conociendo al mismo tiempo. En la prdctica, la llamada
actividad manual no es irreflexiva y la actividad mental no es incorpdrea. Y ninguna de ellas es lo concreto,
solidamente evidente, ni lo abstracto, trascendentalmente general/.../. E incluso en los casos donde la
teoria sea una meta en si misma, no estd aislada, sino que se produce en el contexto de unas prdcticas
concretas. Algunas comunidades se especializan en la produccion de teorias, pero eso también é una
prdctica.

%6 Santos (2006) fornece um exemplo interessante no que tange a essa idéia de pequenas praticas (as estrelas da

constelagdo/configuracdo): “aquele que jd tem o estatuto de cozinheiro poderd jd ndo reconhecer o ‘descascar
batatas’ como fazendo parte da sua prdtica. No entanto, se abrirmos o dmbito da descri¢do do que é ‘ser
cozinheiro’ e nele incluirmos o processo de aprendizagem necessdrio até ser reconhecido nessa categoria, jd

serd aceito e que passar pelo ‘descascar batatas’ faz parte do ‘ser cozinheiro’” .(p.04).

336



Assim, quando o autor associa comunidade a pratica, ele estd definindo um tipo especial de
comunidade, na qual pessoas se engajam em um processo de aprendizagem coletiva num dominio
compartilhado da atividade humana. Ele cita como exemplos: uma tribo aprendendo a sobreviver, um
grupo de artistas procurando novas formas de expressdo, um grupo de engenheiros trabalhando em
programas similares, um grupinho de estudantes definindo sua “identidade” na escola, uma rede de
cirurgides explorando novas técnicas; e resume: “Comunidades de pratica s&o grupos de pessoas que
compartilham uma preocupagado ou paixdo por alguma coisa que eles fazem e aprendem como fazer
melhor na medida em que interagem regularmente™? (WENGER, 2004, p.02). Assim, a pratica é fonte
de coeréncia desse tipo especifico de comunidade e, portanto, a expressdo comunidade de pratica

deve ser vista como uma unidade.

Por isso, ndo faz sentido considerar um bairro qualquer como uma comunidade de

prdtica, por exemplo.

Justamente. Esse é o contra-exemplo sugerido pelo autor para explicitar tal definicdo: um bairro pode
ser uma comunidade, mas ndo necessariamente esta é uma comunidade de pratica. O autor
estabelece, de uma forma geral, trés elementos envolvidos em uma comunidade de prética, apesar das
multiplas formas que esta pode tomar: o dominio, a comunidade e a pratica (WENGER, 2004).

O dominio: é a area de conhecimento compartilhada por essa comunidade, ou seja, trata-se
do que abre possibilidade para sua uniéo, propicia sua identidade e define as questdes-chave que 0s
membros precisam seguir. O autor afirma que a identidade de uma comunidade de pratica ndo é
definida simplesmente por uma tarefa — como acontece em um time — mas por uma “area” de
conhecimento. Existe um comprometimento dos membros da comunidade a esse dominio e uma
competéncia que compartilham que os distingue de oufras pessoas e a qual eles valorizam. Se
verificarmos nesta pesquisa que o CEM foi uma comunidade de pratica, podemos entdo afirmar que a
educacdo matematica era o seu dominio, ja que seus objetivos estiveram em grande medida voltados
para aspectos direcionados a (e por) essa area.

A comunidade: caracteriza 0 grupo de pessoas para as quais o dominio é relevante, a
qualidade de relacionamento entre os membros, e a definicao da fronteira entre o que é interno e o que
é externo. Segundo o autor, a comunidade envolve pessoas que interagem e desenvolvem
relacionamentos por meio do engajamento em atividades conjuntas e discussdes que os permitem
direcionar seus problemas e compartilhar conhecimento. Assim, o CEM pode ser caracterizado como

uma comunidade que envolve esses aspectos, ja que seus participantes estiveram, juntos, engajados

37 Tradugdo nossa de: “Communities of practice are groups of people who share a passion for something that
they know how to do, and who interact regularly in order to learn how to do it better” (WENGER, 2004, p. 02).
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em uma gama de atividades relacionadas a educagado matematica, de um modo geral, e a formagéo de
professores de matematica, producdo de materiais didaticos e artigos, promocéo de (e participagdo em)
eventos académicos e de ensino, mais especificamente. Tudo isso opera para diferencia-lo como uma
comunidade especifica atuante dentro do dominio maior que seria a comunidade de educadores e de
educadores matematicos, ainda que estas comunidades ndo sejam caracterizadas como comunidades
de pratica, visto que, como um todo, seus membros nao se relacionam.

A pratica: caracteriza o conjunto de conhecimento, métodos, instrumentos, histérias, casos,
documentos, que os membros desenvolvem juntos. A comunidade de pratica ndo é meramente uma
comunidade de interesses porque é caracterizada pelo envolvimento de seus praticantes em fazer
alguma coisa juntos. Com o passar do tempo, eles acumulam conhecimentos praticados em seu
dominio, que fazem diferencga para suas habilidades em agirem individual e coletivamente. Podemos
dizer que o CEM também possui esse elemento ja que esteve envolvido na produgdo de
conhecimentos em educagdo matematica quando praticou experimentos de ensino e aprendizagem,
produziu e envolveu professores na elaboragdo de material para a sala de aula de matematica,
assumiu posturas metodolégicas tanto para o professor em sala de aula como para a formagédo desse
professor, criou documentos em forma de projetos, atas e relatérios, dentre outras coisas.

A combinagao dos trés elementos, dominio, comunidade e pratica, &€ o que permite, segundo o
autor, a comunidade de pratica administrar conhecimento e engajar-se num processo de aprendizagem
(ibid). Assim, também de uma forma geral, podemos afirmar, baseadas nas informagdes que temos
sobre o grupo, que o CEM é uma comunidade de pratica que pretendia promover o que estamos aqui
chamando de comunidades de prética (de professores) similares a ele no interior das escolas. E como
se, durante sua atuagdo, 0 CEM chegasse a conclusao de que para se obter uma formagéo continuada
de sucesso, ou seja, para que o professor se envolvesse num processo de aprendizagem continuada
no que tange a sua atuacdo como profissional, fosse preciso engajar tais professores em projetos
demandados por eles préprios e em conjunto, sem necessidade de assessoria. A pratica produzida por
esses professores no interior de suas escolas junto com outros professores e seus alunos seria 0

resultado de um processo que envolveria os trés elementos de uma comunidade de pratica.

Que insight esse! O CEM uma comunidade de pratica que incentivava a organizacio de

comunidades de pratica na escola...
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Dione Lucchesi de Carvalho, Fragmento V, p. 111, 120, 121 e 122 desta tese.

Bem, esse segundo projeto, com essa verba que voltou, ao invés de comecar, abrir outros cursos e
repetir aquilo que a gente ja tinha feito, a gente resolveu que seria um projeto de formagdo de
multiplicadores. Nele nds indicamos as pessoas que fariam. O compromisso de participar desse
novo projeto inclufa uma acdo formadora de nossa parte para com eles e mais 0 compromisso deles
de desenvolver um projeto de sala de aula, numa perspectiva mais transformadora e apresentar esse
projeto e discutir com o grupo. Entdo, esse foi o segundo projeto.

/.../ Eu acho que foi uma coisa interessante e formadora para todos nés, enquanto formadores de
professores /.../ a gente comegou a discutir que as pessoas que mudavam a prética era porque elas
tinham sido for¢adas naqueles cursos. Se a gente ndo forgasse a barra, poucas pessoas iam mexer na
sua pratica. /.../ Nao é que a gente tinha divida de que as pessoas ndo aprendessem, mas elas nao
mudavam a sua pratica, a ndo ser que elas ja tivessem um dispositivo préprio delas que ja tivessem
momentos de mudanga. /.../ A gente viu que a gente tinha que instigar mais. Se vocé fosse esperar o
movimento, tinha gente que ndo acontecia. Por exemplo, tinha gente que fazia o terceiro curso
conosco (ou ndo diretamente com o CEM, ja tinha feito curso nao sei aonde, ndo sei aonde, ndo sei
aonde...) e voltava e ndo acontecia nada com a sua pratica. Daf a gente disse assim: “Espera ai, tem
alguma coisa”. Vou pegar outro exemplo: porque que a Célia (Pimenta) ja tinha mudado? “Nao, mas
ela trabalha no Experimental (da Lapa)”. Ndo, espera ai, ela ja foi chamada para o Experimental
porque ela tem uma concepgao diferente. Entao, o que faz? No segundo projeto ja era assim: Vocé ja
tinha que ter um compromisso com mudanga, porque foi ai que a gente comegou ver o que era a
possibilidade do transformador. Essas pessoas comecam ser multiplicadores, porque sendo vocé fica
muito naquela sala de aula, vai, vai, vai, vai... Dai um pouco estd fazendo quatro anos que vocé
conhece aquela pessoa e ela ndo vai mudar a sua pratica. /.../ Entdo, a adesdo para o curso de
multiplicadores ja era um projeto de mudanca. /.../ Dai a gente trabalhou mais em fungdo das
insatisfacdes deles e de buscar subsidios para a transformacio deles. E tinha uma coisa muito
interessante que eu ja tinha até esquecido, mas que também baseou muito essa nossa pratica, que foi
uma coisa deles montarem grupos nas escolas, porque era uma agdo que a gente achava um fator
forte de mudanga. A gente sabia que o Experimental da Lapa era uma escola privilegiada porque os
professores formavam grupos, grupos de estudos e que isso gerava discussdes e, assim, a gente 0s
incentivou a montarem os grupos. Entdo, eles vinham apresentar ndo sé o trabalho que eles tinham
desenvolvido em sala de aula, mas como € que o grupo deles se organizava. /.../ embora os projetos
fossem muito tutorados, as discussdes rolavam em cima dos sucessos e dos insucessos deles em sala
de aula, daquelas coisas, dos projetos que eles estavam desenvolvendo. Entdo, eu acho que esse foi o
grande salto e a gente resolveu escrever a respeito disso.

Mas vocé falou em aprendizagem. Creio que devemos esclarecer aqui que esse foi o
tema de interesse de Wenger e da antropdloga Jean Lave. O termo comunidade de
pratica é derivado da teoria de aprendizagem sob o ponto de vista do aprendiz
(“apprenticeship”), desenvolvida por esses autores, como um modelo de aprendizagem.
Em geral, os modelos de aprendizagem sdo concebidos como ocorrendo a partir de
relacdes sociais por meio dos quais a aprendizagem se d4, predominantemente, com uma
pessoa mais especializada e/ou com aprendizes mais experientes. O termo comunidade
de prdtica foi inventado para referir-se a uma comunidade que atua como um [living
curriculum (ou “curriculo vivo”) para o aprendiz, cuja dindmica propicia aprendizagem
a todos os envolvidos (inclusive especialistas do dominio) e ndo apenas aos novatos

(MISKULIN et al., 2006).
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Isso mesmo. Inclusive, pelo que li nos depoimentos e documentos sobre 0 CEM que vocé me mandou,
esse grupo mostra exatamente essa dindmica, ou seja, a aprendizagem ocorrendo com todos o0s

envolvidos, ndo apenas com os professores que formavam.

E isso mesmo, todos os depoentes afirmam isso com convicgao.
Podemos dizer, entdo, que deve existir uma inten¢do em aprender ou em explorar algo

de modo aprofundado para que a comunidade reunida seja considerada de prdtica.

N&do necessariamente. A definicdo lida com essa intencionalidade, mas, segundo o autor “aprender
pode ser a razdo pela qual a comunidade esta junta, ou um resultado incidental da interagdo dos
membros.”8 (WENGER, 2006, p.01). Para determinarmos se uma comunidade é de pratica ou ndo
devemos nos amparar nas trés condicdes que ele apresenta. Mas a idéia é que sendo uma

comunidade de pratica ha, conseqlientemente, aprendizagem.

Certo. Discuti um pouco essa questdo da intencionalidade em na anélise anterior a este
nosso estudo e, ao contrario da definicdo de comunidade de prdtica de Wenger, a no¢ao
de corporagdo proposta por Durkheim pressupde intencionalidade no sentido de se
constituir um sistema de regras inexistente sobre determinado aspecto social e abolir,
assim, a anomia instalada sobre tal aspecto. Segundo este autor, a corporacdo supde
certa “homogeneidade intelectual e moral” que se produz com facilidade por meio da
pritica de uma mesma profissdo, por exemplo. Se estou entendendo bem, essas regras
podem surgir incidentalmente em uma comunidade de prdtica, mas a homogeneidade
estd fora de cogitacdo para Wenger. A formacdo de uma corporacdo implica a

determinacao de tais regras e o pressuposto de “homogeneidade intelectual e moral”.

Sim, mas enquanto tais regras podem surgir ou ndo em uma comunidade de pratica, a aprendizagem é
sempre uma de suas conseqliéncias — a intencionalidade da aprendizagem é que é incidental. Uma
coisa que podemos concluir € que a corporagdo — que sugere regulamentagdo — surge a partir de
praticas (sociais) e pode vir a ser uma comunidade de pratica, mas esta, por sua vez e de fato, ndo
apresenta o requisito solidariedade mecénica nomeado por Durkheim, ou seja, ela ndo prevé uma

homogeneizag&o intelectual e moral, como vocé disse.

58 Tradug@o nossa de: “learning can be the reason the community comes together or an incidental outcome of
member's interactions”. (WENGER, p. 01, http://ewenger.com/theory/communities of practice intro.htm.
Site consultado em 15/08/2006)
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Wenger, Comunidades de prdctica: Aprendizaje, significado e identidad, p. 103.

/.../ cada participante de uma comunidade de prdtica encontra um lugar Unico e adquire uma
identidade prépria que vao interagindo e se definindo cada vez mais por meio do compromisso com
a pratica. Estas identidades se entrelacam e se articulam mutuamente por meio do compromisso
mutuo, mas ndo se fundem entre si. As relacdes mituas de compromisso podem produzir por igual
diferenciacdo e homogeneiza¢do. Em conseqiiéncia, o essencial é que a homogeneidade ndo é um
requisito nem o resultado do desenvolvimento de uma comunidade de pratica.”

: Tradugdo nossa de: /../ cada participante de una comunidad de prdctica encuentra un lugar tinico y
adquiere una identidad propia que se van integrando y definiendo cada vez mds por medio Del compromiso
en la prdctica. Estas identidades se entrelazan y se articulan mutuamente por medio Del compromiso mutuo,
pero no se funden entre si. Las relaciones mutuas de compromiso pueden producir por igual diferenciacion y
homogeneizacion. En consecuencia, lo esencial es que la homogeneidad no es un requisito ni un resultado del
desarrollo de una comunidad de prdctica.

Bom, com essas nogdes jd € possivel afirmar que o CEM conformou uma comunidade
de prdtica: um grupo de professores preocupados com a educacdo matematica, mais
especificamente com a formacdo continuada do professor de matemética, bem como a
producdo e publicacdo de materiais diddticos para o ensino e aprendizagem dessa
disciplina. Ao se reunirem para discutir as situagdes ocorridas em suas salas de aula ou
naquelas dos cursos para formacdo de professores, nos momentos de producdo e
aplicacdo de materiais didaticos aprendiam sobre tais aspectos e produziam préticas de
educagdo matemadtica que refletiam suas relacdes. Podemos dizer que o CEM conformou
um tipo de comunidade de prdtica na qual havia uma certa homogeneidade por serem
todos os seus integrantes professores engajados em um mesmo tipo de atividade: ensinar

matematica. Além disso, no caso do CEM, a aprendizagem coletiva era intencional.

Vocé até pode dizer que havia homogeneidade no sentido que expde, mas se considerar 0s papéis
exercidos no grupo, vai notar que cada membro possuia uma especialidade prépria, que fazia com que
ele, e ndo outros, desenvolvesse determinadas tarefas (sejam elas administrativas ou intelectuais).

Com relagdo a intencionalidade da aprendizagem, concordo com sua afirmacédo, mas deve-se
levar em consideragdo que o grupo ndo estava unido por essa intengdo exclusivamente. Se
considerarmos o CEM antes de sua institucionalizagao, quando ainda era um subgrupo do grupo
MOMENTO, a intengdo de “troca de experiéncias” € mais incisiva, mas depois de estabelecerem
vinculo com o MEC/PADCT através dos projetos, a proposta do grupo passa a ser, principalmente, a
de formacéo.

Mesmo se considerarmos o grupo MOMENTO, ainda que se definisse como um “grupo de
elementos interessados em educagdo matematica”, observa-se, por meio das atas de suas reunides e

por todos os depoimentos, que as caracteristicas da sua pratica diz mais do que isso. Note que ndo
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definiram, a priori, 0 que o grupo seria de fato. Foi necessario iniciar os encontros, terem alguns
entraves, para, entdo, decidirem como agiriam como grupo e, possivelmente, passarem a agir como 0

que estamos chamando de comunidade de pratica.

Livro de Atas do grupo MOMENTO, Ata da reunido do dia 05 de maio de 1984 do grupo de
elementos interessados em educacao matematica. (Colchetes nosso).

/... Ap6s o relato das duas professoras foi feita, oral e individualmente, a avaliagdo do semindrio [do
professor Claude Gaulin], cuja sintese é a seguinte: o seminario foi rico pelo conteddo, por ter dado
uma visdo dinamica da Geometria; pela possibilidade de motivar os trabalhos em sala de aula;
ressaltou-se a postura de trabalho do professor Gaulin, a sua humildade, o respeito e a confianca ao
que nos fazemos.

Um aspecto negativo do semindrio foi a falta de entrosamento dos grupos [de professores] e afi
levantou-se como possivel causa os critérios para selecdo de elementos que participariam no
semindrio.

Foi feito um histérico de como, quando e onde tais critérios foram estabelecidos pelos
representantes dos sub-grupos. Para se evitar mal-entendidos, solicitou-se aos representantes que no
futuro levassem aos sub-grupos as decisdes do grupo e que o grupo assumisse a coordenagdo da
selecdo, ndo recaindo a responsabilidade sobre algumas pessoas.

Foram também levantadas questdes sobre: os objetivos, as fungdes e a institucionaliza¢do do grupo;
autonomia dos sub-grupos com o grupo; a ligacdo do grupo com o professor Gaulin.

A partir de entdo, como mostra a segunda ata, cada sub-grupo® expde o que o grupo deveria
ser em termos de: a) objetivos; b) fungdes e institucionalizagéo; c) autonomia e compromisso dos sub-
grupos com o grupo. A partir das exposigdes, 0 grupo conclui cada item, decidindo qual deve ser o seu

perfil.

A esse tipo de configuracdo de critérios frente aos encontros e necessidades do grupo,
Garnica (2005) chama de regulacdo. Segundo este autor, “regular” tem a ver com
“sujeitar a regras, dirigir, regrar, estabelecer e facilitar por meio de disposicdes” (p.
128), enquanto que a regulamentacdo diz da “sujeic@o a regulamentos” j4 estabelecidos.
Nesse sentido, podemos afirmar que um grupo de pessoas que se retne por finalidades
proprias “pede por critérios que, direcionando as agdes que buscam alcangar objetivos,
organiza e ordene — a0 menos minimamente — o cadtico” (p. 128). Assim, a regulacio
ndo é uma meta do grupo — como ocorre com a corporacao —, mas uma conseqiiéncia de
sua acdo conjunta.

Com relacdo ao CEM, estd claro que o grupo institucionalizou-se para poder
desenvolver projetos junto ao MEC/PADCT e, mesmo sendo tais projetos voltados para
a formacgdo do professor de matemadtica, esse grupo possuia os mesmos objetivos do

MOMENTO, j4 que era um dos seus sub-grupos (o dos Jardins).

% O grupo maior, que passou a se chamar MOMENTO por decisdo tomada na reunido de 11/08/1984, foi
dividido em sub-grupos pelo critério de localizag@o dos professores na cidade de Sdo Paulo: de Moema, de Santo
André, dos Jardins e do Vera Cruz.
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Livro de Atas do grupo MOMENTO, Ata da reunido do dia 02 de junho de 1984 do grupo de
elementos interessados em educacao matematica.

Ap6s o debate concluiu-se que:
— é objetivo do grupo: - trocar experiéncias
- ampliar o grupo, possibilitando a formagéo de outros sub-grupos;
- divulgar através de eventos como: semindrios, mesas-redondas, palestras e
publicagdo.
— & necessario, para a estrutura do grupo, formar uma equipe de coordenag?o, que deve ser composta
por um elemento de cada sub-grupo. Esta equipe funcionard em sistema de rodizio semestral e sua
funcdo especifica é dinamizar, preparar e articular as reunides de sabado, bem como viabilizar os
Seminarios propostos;
— para haver um vinculo de compromisso, cada subgrupo se compromete a relatar uma experiéncia,
ou divulgar um trabalho (condic¢do para participar do grupo);
— toda proposta do sub-grupo deverd passar pela apreciagdo do grupo para garantir uma troca de
experiéncias.

Sim, mas perceba que a atividade do CEM dentro do MOMENTO vem a ser a do desenvolvimento
desses projetos, ja que estes tém ligagédo direta com 0s objetivos do grupo maior, além do que, quando
0 CEM estende esses projetos com 0 MEC/PADCT, é o MOMENTO que passa a ser instituido como
CEM...

Foi somente pela pratica local de cada sub-grupo que foi possivel atingir certas metas como
grupo MOMENTO e, depois, CEM. Observe como seus objetivos de grupo tém bastante a ver com o
que Wenger diz que significa uma comunidade de pratica. Podemos notar, através dos depoimentos e
atas, como nessas reunides semanais (dos sub-grupos) e mensais (do grupo maior), 0 MOMENTO (e o
CEM) propiciou uma integragdo dos componentes que conformam o que diz a teoria social da
aprendizagem de Wenger, caracterizada pela “participacéo social como um processo de aprender e
conhecer”. Segundo o autor, “a participagdo ndo se refere apenas aos eventos locais de compromisso
com certas atividades e com determinadas pessoas, mas também a um processo de maior alcance
consistente em participar de uma maneira ativa nas praticas das comunidades sociais € em construir
identidades em relagdo com estas comunidades™® (WENGER, 2001, p. 22). Assim, uma comunidade
de pratica é o que integra os componentes dessa teoria da aprendizagem e, ao mesmo tempo, onde

ocorre esse tipo de participagao.

60 Tradug@o nossa de: “la participacion no solo se refiere a los eventos locales de compromiso con ciertas
actividades y con determinadas personas, sino también a un proceso de mayor alcance consistente en participar
de una manera activa en las prdcticas de las comunidades sociales y en construir identidades en relacion con
estas comunidades”(WENGER, 2001, p.22).
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Componentes de uma teoria social da aprendizagem (WENGER, 2001)

Uma maneira de falar
das configuracdes
sociais de onde a
execugdo de nossos
empreendimentos se
define como valiosa e
nossa participagao é
reconhecivel como
competéncia.

Uma maneira de falar
das mudancas que a
aprendizagem produz
em quem somos e de
como cria histérias
pessoais de devir no
contexto de nossas
comunidades.

aprendizage
como afiliagdo

comunidade

aprendizagem

identidade

Aprendizagem

aprendizagem
como devir

Uma maneira de
falar dos recursos
histéricos e sociais,
os marcos de
referéncia e as

significado

aprendizagem

como experiéncig Uma maneira de falar da capacidade

—no plano individual e coletivo - de

perspectivas experimentar o mundo € nosso
compartilhadas que compromisso com ele como algo
podem sustentar o significativo.

compromisso mutuo

na acao.

A pratica como propriedade de uma comunidade (Wenger, 2001) - CEM

frocar experiéncias,
ampliar o grupo, formar outros sub-
grupos; divulgar através de eventos
palestras e publicagdo.

finalidade negociada)
responsabilidade mitua,
interpretacdes, ritmos,
resposta local

Empreendimento
conjunto

Repertdrio
compartilhado

Compromisso
mutuo

relatos
diversidade de compromisso, estilos  artefatos acdes
fazer algo conjuntamente, instrumentos eventos
relacdes sociais complexas, discursos histéricos
manutencdo da comunidade. conceitos

feunides, projetos
elatorios, semindrios, cursos,
mesas-redondas, palestras, relatos
de experiéncias, estudos de
matematica, escola

artigos, cursos de formagao,
consultoria, relatorios, caderno:
geometria das transformagdes,
resolucdo de problemas
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Realmente, os grupos MOMENTO e CEM parecem ter conformado o perfil de uma
comunidade de prdtica. Vamos analisar para o caso do CEM, especificamente, cada
uma das trés dimensdes de relagdo mediante as quais a prdtica se converte em fonte de
coeréncia de uma comunidade: o compromisso mutuo (mutual engagement), o
empreendimento conjunto (joins enterprise) e o repertorio compartilhado (shared
repertoire). Apesar de ser possivel a andlise de cada uma dessas dimensdes em relacdo
a uma comunidade, é preciso ter em mente que elas estdo inter-relacionadas e ao pensar
cada uma delas é necessdrio ter presente a interagdo com as outras.

Comecando com o compromisso mituo. Segundo o autor, a pritica existe porque
existem pessoas que participam em agdes cujos significados negociam® mutuamente.
Acrescenta que a pratica reside em uma comunidade de pessoas em relacdes de

participagdo mutua por meio das quais podem fazer o que fazem.

Exatamente, mas com participagéo o autor refere-se ndo apenas ao processo de tomar parte como,
também, as relagdes com outras pessoas que refletem esse processo. E um processo complexo,
pessoal e social, que combina fazer, falar, pensar, sentir e pertencer. Para ele, 0 que caracteriza a
participagéo é a possibilidade de um reconhecimento mutuo — este no sentido de que os participantes
conformam mutuamente suas experiéncias de significados e ndo no sentido de respeito ou igualdade.
Segundo ele, reconhecer a mutualidade de nossa participacdo é reconhecer uns formando partes dos
outros no processo, ou seja, € dizer que uma caracteristica definidora da participagéo é a possibilidade
de uma identidade constituida mediante relagdes de participagao. Por isso, uma comunidade de pratica
nédo é um simples conjunto de pessoas definido por qualquer caracteristica, nem sinénimo de grupo,
equipe ou rede, ele reitera. O compromisso mdtuo colabora para a unido e manutencdo dessa

comunidade.

Wenger (2001) realca que as inter-relagdes inerentes a uma comunidade de prdtica

3 . Z4r ~ . . .
surgem do compromisso com a prdtica e ndo de uma imagem idealizada de como deve
ser uma comunidade. Em particular, ndo se supoe as conotacdes de coexisténcia
pacifica, apoio miituo ou lealdade inter-pessoal [sugeridas pelo termo comunidade],

ainda que sejam evidentes em alguns casos concretos™ (p- 104).

81 O autor caracteriza como negociagdo de significados o processo pelo qual experimentamos o mundo — este
visto como o contexto que em si ndo é a experiéncia, mas em cujo interior vivemos em relacdo com o que se
realiza nossa experiéncia — e nosso compromisso nele como algo significativo. A prética refere-se ao significado
como experiéncia da vida cotidiana.

62 Tradugdo nossa de: *“/.../ surgen del compromiso con la prdctica y no de una imagen idealizada de como debe
ser una comunidad. En particular, no se presuponen las connotaciones de coexistencia pacifica, apoyo mutuo o
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Como vocé deve ter observado, tanto os depoimentos quanto os documentos nos
levam a crer em uma coexisténcia pacifica entre os integrantes do grupo, mas acho que
podemos assumir que ndo queriam se reunir para simplesmente manter relagdes pessoais
ou obter titulos. Ainda que tivessem esses interesses, tinham outros também, como, por
exemplo, travar conhecimentos e discussdes sobre educa¢do matemadtica e matemadtica
de forma a interagirem com e agirem sobre as escolas. Pretendiam agir sobre a rede de
escolas publicas municipais e estaduais. Influenciar a atuagdo do professor de
matematica na sala de aula, principalmente no que diz respeito a geometria que, como se
verifica na ata da reunifio extraordinaria de 29 de setembro de 1984 (ANEXO 7), estava

para ser extinta do curriculo das escolas municipais de Sao Paulo.

Sim. Para tanto, asseguravam e possibilitavam esse compromisso mituo por meio dessas reuniées em
que cada subgrupo trazia alguma proposta ou apresentava uma experiéncia. Nessa reunido que vocé
citou, por exemplo, nota-se esse compromisso quando, primeiro, convocam todos para uma reuniéo
cujo objetivo é “tomar conhecimento da problematica do ensino da matematica em S&o Paulo, como
esta problematica tem sido discutida e como as propostas para o enfrentamento das mesmas tém sido
conduzidas”; e, segundo, ap6s a descricdo de tal problematica pela professora Maria Amabile Mansutti,

0 grupo se posiciona perante essa situa¢éo e toma decisdes de intervengéo.

Livro de Atas do grupo MOMENTO, Ata da reunido extraordinaria do dia 29 de setembro de
1984.

/.../Dione [Lucchesi de Carvalho] propds-se a escrever com Dulce um artigo sobre “Novas
tendéncias no Ensino da Matematica” e Ruth [Cunha Pires] uma reflex@o critica sobre conjuntos e
Matemadtica Moderna. Dulce [Satiko Onaga] propds a montagem de palestras, cursos ligados a
Drecap III [Diretoria de Ensino], e ainda uma oficina sobre atividades no ensino da matematica na
Drecap III ou na 16* Delegacia [de Ensino]. Antonieta sugeriu comecar-se com um grupo pequeno
que pudesse ser acompanhado nas suas escolas e com a presenca da maioria do corpo docente de
uma dada institui¢@o. /.../Dulce referiu-se as atividades do grupo de resolucéo de problemas do dia
31 deste més em um trabalho junto aos professores de matematica da rede estadual. Dione referiu-se
a um comunicado que recebeu da SBPC abrindo possibilidades para organizacdo de simpdsios e
debates. Foi sugerida a organiza¢do de um Férum de Debates com a participacido de elementos de
outros estados./.../ Dione encarregou-se de viabilizar a proposta pela SBPC; o grupo se
responsabilizaria pelo simpdsio no caso de ndo efetivacdo da 1* alternativa.

Observando tal organizagdo, nota-se que o grupo MOMENTO cria possibilidades de compromisso
matuo ao fazer propostas de trabalho, agendamento de acordos e, no caso do CEM, escrever projetos

para submeter ao MEC/SPEC, relatérios, publicagdes com professores da rede nos Cadernos do CEM,

lealtad interpersonal, aunque es evidente que se pueden dar en ciertos casos concretos.” (WENGER, 2001, p.
104).
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bem como sistematizar o trabalho que desenvolveram nesses projetos em um livro sobre Geometria no

1° grau (que eles chamam de livro azul)83, dentre outras.

Por exemplo, os cursos que preparavam e desenvolviam juntos (nesses projetos), mesmo
sendo cada um deles coordenado por um subgrupo do grupo maior, também mostra esse

compromisso miituo assumido no grupo.

Livro de Atas da entidade CEM, Ata da Assembléia Geral do dia 14 de marco de 1992.

/../B) Cursos no litoral Paulista. A professora Antonieta Moreira Leite informou sobre as
perspectivas de trabalho do CEM junto ao CEPEL [Centro de Pesquisa ¢ Ensino do Litoral
Paulista] e a Prefeitura de Santos. Propos que o CEM realize cursos de reciclagem de professores
em Santos e Sdo Vicente. Decidiu-se que o CEM assumird os cursos que serdo ministrados pelas
professoras Dulce S. Onaga, Antonieta Moreira Leite e Helenalda Nazareth.

C) Fundagdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE). O professor Antonio José Lopes fez
relato sobre seu trabalho e contatos junto as vdrias diretorias da FDE. Relatou que no final de
1991, tomou a iniciativa de oferecer a Diretoria de Projetos Especiais da FDE, um programa de 25
cursos acompanhado de um curriculo do CEM. A FDE, de acordo com seus interesses, escolheu
os cursos: Calculo mental, ministrado pela professora Maria Lydia Negreiros; O uso de
calculadoras no ensino de 1° grau, ser ministrado pelo professor Antonio José Lopes e Resolugdo
de Problemas pela equipe do Projeto “Resolu¢do de Problemas. Educa¢do Matemadtica para os
anos 90” [desenvolvido dentro do Subprograma Educagdo para a Ciéncia- SPEC/PADCT-CAPES,
do ano de 1991 a 1997]. Em func¢do da avaliacdo interna da FDE e da atualidade do tema a FDE
contratou mais dois cursos sobre Resolucdo de Problemas: Resolu¢cdo de Problemas de 1* a 4°
séries, ministra do pelos professores Antonio José Lopez e Paulo Sérgio de Oliveira Neves;
Resolucdo de Problemas de 5% a 8* séries a ser ministrado pela professora Dulce S. Onaga.
Informou que foi procurado pela Direcdo de Projetos Especiais que o convidou a coordenar e
ministrar um curso de Formagdo de Capacitadores de 90 horas. Relatou que ndo pretende
coordenar sozinho o curso, propds, entdo, que este curso seja assumido pelo CEM. Depois de
aceita a proposta, as professoras Helenalda Nazareth e Lucilia Bechara foram indicadas para
coordend-lo./.../ F) Reafirmou-se que nos cursos contratados pelo CEM, ministrado por seus
socios, 10% do ganho liquido sera revertido para o CEM./.../

Além do que (como contam Dulce, Dione, Antonio [Bigode] e Anna Franchi) até mesmo quando
estavam no barzinho depois das reunides de trabalho ou nos churrascos promovidos para receberem
os professores que vinham de fora, continuavam as discussdes sobre educagdo matematica, o que

possibilitava o0 compromisso mutuo.

Isso mesmo. Também a prépria sede do CEM que, a cada ano, era o enderego da
residéncia de algum dos integrantes do grupo, que se encarregava de receber as

correspondéncias e avisar quando o MEC faria a visita. Esta, por sua vez, era arranjada

83 Cadernos CEM (Centro de Educag¢do Matemdtica), Ano I (1987) a IV (1992). FRANCHI, A. [et al.].
Geometria no 1° grau: da composicdo e da decomposicdo de figuras as formulas de drea. Colec¢do ensinando-
aprendendo, aprendendo-ensinando, n°. 7. Sdo Paulo: CLR Balieiro, 1992.
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em alguma escola onde esses professores trabalhavam. Sem contar o esforco dessas
pessoas em manter o grupo e suas atividades — o Paulo e o Bigode falam bastante sobre

isso. Creio que todos esses tramites refletem o compromisso miituo vigente nesse grupo.

Paulo Sérgio de Oliveira Neves, Fragmento IX, p. 202 desta tese.

Quando os projetos apareciam, eu, o Bigode, a gente assumia mais essa parte de mostrar que o
grupo existia e tinha condicdes de realizar os projetos e a gente tentava arranjar condi¢des. Desde
arrumar uma sede, ou seja, ter as condigdes minimas necessarias: ter gente, atas, uma estrutura de
organizacdo, um secretdrio geral... A gente tinha que refazer a nova constituicio do CEM para se
adaptar.

Wenger, Comunidades de prdctica: Aprendizaje, significado e identidad, p. 102

O tipo de coesdo que transforma o compromisso mituo em uma comunidade de pritica requer
trabalho. Em conseqiiéncia, a tarefa de ‘manter a comunidade’ é uma parte essencial de qualquer
pratica. Entretanto, pode ser muito menos visivel que outros aspectos mais instrumentais dessa
prética. O resultado € que € ficil ndo valoriza-la ou passar-la totalmente por alto.

Tradugdo nossa de: “El tipo de cohesion que transforma el compromiso mutuo en una comunidad de prdctica
requiere trabajo. En consecuencia, la tarea de “mantener la comunidad” es una parte esencial de cualquier
prdctica”. Sin embargo, puede ser mucho menos visible que otros aspectos mds instrumentales de esa
prdctica.”

Justamente. Além disso, 0 CEM era um grupo onde havia diversidade e parcialidade, aspectos esses
que conformam uma comunidade de prética e inclusive sdo também responsaveis pela manutengédo de

seu compromisso mutuo.

Vocé quer dizer diversidade no sentido do grupo possuir integrantes que atuavam em
setores diversos, tais como coordenacdo e direcdo de escolas, secretarias de ensino,
universidades ou no préprio ensino como professores, certo? Sobre a nao necessdria
homogeneidade intelectual dos integrantes do grupo ja discutimos... Como afirma Paulo
Neves: “O CEM era formado por gente vinda de lugares mais diversos: gente da
propria universidade que ndo se contentava com os projetos desenvolvidos ld, e muita

gente da propria escola piiblica” (p. 203 desta tese).

N&o somente. Como no caso analisado por Wenger, alguns s&o mais jovens e outros menos, alguns
sao conservadores outros progressistas, alguns séo extrovertidos e outros introvertidos. Todos séo
distintos e tém diferentes aspiragbes e problemas pessoais, como pode-se perceber pelos
depoimentos. Portanto, o CEM adquire uma importancia Unica e distinta na vida de cada individuo.
Ainda assim, suas respostas aos dilemas e as aspiragdes estdo conectadas pelas relagdes que criam

mediante seu compromisso mituo. Trabalham e influenciam-se juntos, conversam freqlientemente,
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trocam informagdes e opinides: influenciam em sua multua compreensdo sobre a educacdo
matematica. O que faz com que surja uma comunidade de prética a partir dessa mescla de pessoas é

seu compromisso mtuo na pratica que levam a cabo através do CEM.

Com relagdo a parcialidade, Wenger afirma que o compromisso miituo supde niao sé
nossa competéncia como também a dos demais, ou seja, tal compromisso ¢é
“intrinsecamente parcial”. Essa parcialidade pode tanto ser um recurso como uma
limitacdo. O primeiro caso refere-se a um tipo de comunidade em que os participantes
possuem diferentes especialidades e, sendo assim, cada um possui uma fungdo que
complementa a dos demais (ele cita como exemplo uma equipe de cirurgia). Ja o
segundo, que, de certo modo, se encaixa no caso do CEM, conforma participantes cujas
formas de competéncia se superpdem em grande medida. O autor sugere que, neste caso,
como pertencem a uma comunidade de prdtica em que as pessoas se ajudam

mutuamente, € mais importante saber como dar e receber ajuda do que tentar saber tudo.

E assim que compreendo também, Heloisa. Vocé nota, pelas atas, que cada professor se propunha a
fazer alguma coisa que, por algum motivo, era de seu alcance.

Vejamos, agora, a segunda caracteristica da pratica como fonte de coeréncia de uma
comunidade: o empreendimento conjunto que, ja adianto, também considero ser uma das
caracteristicas do CEM. Wenger (2001) destaca trés observagdes sobre esse empreendimento que,
segundo ele, € o que mantém essa comunidade unida: 1) é o resultado de um processo coletivo de
negociagdo que reflete toda a complexidade do compromisso mutuo; 2) define os participantes num
processo mutuo de empreender a comunidade. O empreendimento € a resposta dos participantes
negociada a sua situacdo e, em conseqléncia, lhes pertence num sentido muito profundo apesar de
todas as forgas e influéncias que escapam seu controle; 3) ndo é uma simples meta estabelecida, mas
que cria, entre os participantes, relacdes de responsabilidade mutua que se convertem em uma parte
integral da pratica.

Essa caracteristica € interessante porque reforca o fato de que para se tratar de uma
comunidade de prdtica ndo € preciso que seus participantes tenham as mesmas crencas
ou estejam de acordo com tudo. O empreendimento ndo é conjunto porque a

comunidade compartilha afei¢des, mas porque negocia coletivamente.
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Justamente. Na trajetoria do CEM podemos notar algumas discrepancias tanto com relagdo ao modo
de pensar o ensino (as depoentes Anna Franchi, Manhucia e Regina Pavanello falam um pouco sobre

isso) como também com relagao as proprias situagdes de trabalho de seus participantes.

Regina Maria Pavanello, Fragmento VIII, p. 191 e 192 desta tese.

Eu acho que, primeiro, a gente tinha um comprometimento com a escola, a gente queria que os alunos
aprendessem. Entdo, a gente tinha um certo papel, uma certa influéncia e precisivamos conhecer mais
a respeito ndo s6 na questdo de idéias da matematica, mas em outros aspectos, também. Entdo, eu acho
que tinha, apesar das diferencas, apesar das visdes, apesar de tudo, a gente tinha alguns tragos,
preocupagdes centrais. A gente considerava que a geometria era uma coisa que necessitava ser
trabalhada, que precisava ser repensada. Evidente, como todo grupo, a turma ndo era homogénea,
tinha diferentes graus de conhecimento. /.../Tinha muita coisa. Tinham experiéncias diferenciadas,
quer dizer, pessoas de geracdes diferentes, de diferencas no grau de instrug¢do, em experiéncias que
viveram — algumas pessoas tinham tido a oportunidade de pensar mais em alguns aspectos e outras
pessoas tinham tido possibilidade de pensar menos e estas eram pessoas que estavam se abrindo. Eu
mesmo acho que eu estava me abrindo para determinadas questdes que até entdo ndo tinham me
ocorrido. Eu sentia uma diferenca grande, por exemplo, entre a Manhidcia Libermann, a Lucilia
Bechara, a Anna Franchi e eu. Naquele momento, eu freqiientava muito mais a escola do que elas. No
entanto, elas ja tinham passado por experiéncias que eu estava tendo sé naquele momento. Entdo, ndo
estdivamos todos no mesmo patamar, nds tinhamos tido experiéncias de formagdo diferenciadas,
histérias de vidas diferenciadas, atuacdes diferenciadas em niveis de ensino diferenciados, alguns s6
trabalhando na escola ptblica, outros trabalhando na escola publica e particular, ou s6 na escola
particular. Entdo, tém muitas coisas a nos diferir. Eu acho que o que era forte era esse sentimento
mesmo de que a gente tinha um papel a desempenhar, a ganhar nesse sentido. No demais, havia uma
necessidade de conduzir uma atuacdo melhor, era esse comprometimento, acho que era mais por ai
mesmo.

Para Wenger (ibid), isso pode significar produtividade para o empreendimento do grupo. De
fato, as diferencas no modo de pensar o ensino tal como aparece em alguns depoimentos, bem como
as diferentes posigdes de trabalho vivenciadas traziam beneficios para motivarem discussdes sob o0s
diferentes pontos de vista.

Além disso, o empreendimento tal como definiam os participantes do CEM mediante seu
compromisso mutuo com a pratica, mostra-se, de fato, muito mais complexo do que as exigéncias que
recebiam do MEC, das secretarias de educacgdo, de outras entidades para as quais prestavam
servigos. Isso porque tal empreendimento incluia toda a energia que dedicavam — dentro das restrices
de seu estrito contexto como entidade e também apesar dele — ndo s6 a possibilitar o desenvolvimento
dos projetos e dos cursos na pratica, como também de fazer com que sua condigdo como grupo fosse
mais toleravel para eles mesmos. Adaptando as palavras de Wenger, a pratica do CEM foi uma

resposta complexa e negociada coletivamente ao que consideravam ser a sua situagao.
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Paulo Neves, Fragmento IX, p. 202 desta tese.

Agora, o CEM foi muito importante na minha vida como formagdo, mesmo. Eu, como professor,
também vislumbrei a idéia de pensar mais na educacdo matemadtica, pensar mais numa pesquisa e,
numa parte da minha vida junto com o CEM, acho que a gente fez pesquisa de formacgdo de
professores. A gente tinha o desejo de tentar quebrar com a capacitacdo de professores do tipo
engessada. Hoje eu acho que é meio dificil continuar a fazer isso, mas as verbas publicas estdo af para
aumentar a capacitagdo dos professores e, geralmente, elas sdo aplicadas de forma muito engessadas,
ainda. Os professores recebem cursos e voltam para a sala de aula do mesmo jeito, entdo, esse tipo de
capacitacdo agrega muito pouco valor ao que os professores ja fazem. A gente tinha uma utopia de que
a gente poderia se aproximar dos professores, fazer uma parceria, acompanhar o trabalho, ser uma
espécie de parceiro, ter coisas para assessorar, mas, também, conhecer a verdadeira escola publica,
transformar isso em pesquisa... Isso era uma utopia, era muito dificil fazer./.../

/.../ o CEM sofria por ser um grupo ndo profissional. As pessoas precisavam trabalhar, pois essas
verbas permitiam que a gente fizesse as coisas, mas grande parte do nosso trabalho era diletantismo. A
gente conseguia fazer magica porque se vocé entra no edital da CAPES tem que mostrar que existe
contrapartida. Vocé ndo vai pedir dinheiro para o grupo para ficar pagando salarios para os
integrantes, esse dinheiro é para voc€ fomentar outras coisas. Eventualmente, dar bolsas para os
professores que sdo o ptblico alvo, mas tem custos nossos, da gente se deslocar e a gente fazia
gindstica com esse dinheiro para demonstrar que nds tinhamos contrapartida. A nossa contrapartida,
na verdade, era o capital humano e a gente estava fazendo um trabalho diletante. E existem outros
motivos: 0s projetos acabavam e essas verbas publicas vinham no cronograma de desembolso de
forma muito irregular. As vezes, a verba chegava no meio do projeto, outras nio vinham durante seis
meses, quando vinham era uma bolada e a gente tinha que gastar rapidamente porque tinham prazos,
prestacdo de contas... Hoje em dia, acho que numa instituicio é muito mais facil, ela tem um
orcamento, ¢ mais profissional. Imagino que seja assim. O CEM, ele era arrojado, mas, na verdade,
era uma estrutura precdria e acho que a gente fez muito com muito pouco.

E nesse sentido, entdo, que o autor argumenta ter as forgas externas (ou seja, a cultura e
a sociedade em que o grupo estd inserido e as instituicdes com as quais tem ligacdo)

nenhum poder direto sobre a producao da comunidade?

Exatamente. Chegamos ao ponto do seu questionamento. Compreende a posicdo do autor, agora?
Quando ele afirma ndo haver influéncia direta das forgas externas, ndo quer dizer que elas nédo
existam, mas que tais forgas sé@o mediadas pela negociagéo de significados e produgao da préatica da

comunidade.

Ou seja, mediante o compromisso mutuo, sua significacdo e negociacdo frente a essas
forcas externas, a comunidade acaba negociando seu empreendimento na producio de

sua pratica.

Justamente. Pensando deste modo, ndo ha necessidade de se voltar o olhar para as forgas externas.

Creio que por pensar deste modo é que o autor ndo se preocupa em desvendar as forgas que atuam
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sobre a comunidade, mas, sim, considerando uma perspectiva situada, em analisar a produgao da

pratica da comunidade em si. Percebe como analisar deste modo é conveniente e justificavel?

Esse tipo de olhar nos poupa da impossivel e tradicional tarefa de conseguir descrever
causas, efeitos, impactos, influéncias, conseqiiéncias, etc por mais abrangente que seja a
andlise. No entanto, ainda ndo consigo entender como essa influéncia externa ndo possa
ser direta. Voc€ mesmo afirma que a produgao de relatdrios pelo grupo ocorre mediante
as exigéncias do MEC. Além do fato de que o CEM s6 durou o tempo em que teve seus
projetos aprovados pelo MEC, que era uma instituicdo auténoma porque, apesar de ter
membros atuando nas universidades, nelas ndo encontravam espaco para produzirem a
préatica que pretendiam, que o grupo esvaziou-se porque seus participantes criaram esse

espago nas universidades, e por ai vai...

E preciso que vocé entenda que Wenger néo esta interessado em “o que influenciou”, mas em “como a
comunidade produziu”. O que ele afirma é que essa producdo da comunidade € resultado da
negociagdo de significados dos seus membros. Mesmo porque, como realga o autor, por maior que

possa ser a coercao, a pratica produzida pela comunidade vem dela propria.

Wenger, Comunidades de prdctica: Aprendizaje, significado e identidad, p. 107 (tradugio nossa).

/...Jas condigdes, os recursos e as exigéncias s6 conformam a pratica mediante a negociagdo pela
comunidade. O empreendimento nunca estd totalmente determinado por uma ordem externa, uma
regra ou um participante isolado. Inclusive quando uma comunidade de prética surge em resposta a
um mandato externo, a pritica evolui até converter-se na resposta prépria da comunidade a este
mandato. E inclusive quando alguns membros t€ém mais poder que outros, a pratica também evolui
até converter-se em uma resposta comunitdria a esta situag¢do. E, ainda nos casos em que a resposta é
uma estrita submissio, sua forma e sua interpretacdo na pratica se devem ver como uma criagdo
coletiva e local da comunidade. Como os membros produzem uma pratica para abordar o que
consideram que € seu empreendimento, essa pratica, tal como a aplicam, pertence a sua comunidade
em um sentido fundamental.

Tradugdo nossa de: “las condiciones, los recursos y las exigencias sélo conforman la prdctica cuando han
sido negociadas por la comunidad. La empresa nunca estd totalmente determinada por una orden externa,
una regla o un participante aislado. Incluso cuando una comunidad de prdctica surge en respuesta propia de
la comunidad a ese mandato. E incluso cuando unos miembros tienen mds poder que otros, la prdctica
también evoluciona hasta convertirse en una respuesta comunitaria a esa situacion.; Y, aun en los casos
donde la respuesta es una estricta sumision, su forma y su interpretacion en la prdctica se debe ver como una
creacion colectiva y local de la comunidad. Como los miembros producen una prdctica para abordar lo que
consideran que es su empresa, esa prdctica, tal como la aplican, pertenece a su comunidad en un sentido
fundamental”(p. 107).

Tenho dois exemplos concretos do caso do CEM nesse sentido. O primeiro que me saltou aos olhos
trata-se da presenca destacavel do professor Claude Gaulin no grupo. Dentre as muitas instrucdes e

apoio dados por esse professor — socio honorario do grupo —, sugeridas nos depoimentos dos
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participantes do CEM, foquei aquela descrita na ata da reunido extraordinaria do grupo ocorrida em 09
de maio de 1987, em que o professor fez sugestdes a sistematizacdo das experiéncias do grupo (a
partir do inicio do projeto SPEC/PADCT — 1984), o qual pretendia-se transformar em livro.

Livro de Atas da entidade CEM, Ata da reunifo extraordinaria do dia 09 de maio de 1987.

/.../ As contribui¢des do Professor Gaulin encontram-se resumidas a seguir: Devido tratar-se de um
livro, para estudo individual, onde sdo apresentados problemas para o leitor, devem ser tomados
uma série de cuidados. Se esses cuidados ndo forem tomados, o livro ndo atingira seus objetivos. O
primeiro cuidado deve ser o de ndo vincular a compreensdo da seqiiéncia do livro no trabalho do
leitor, pois ele pode ndo o ter realizado ou té-lo feito de maneira incompleta ou errénea. Porém, para
que o livro ndo se torne um estudo dirigido onde é apresentada somente uma solugio, é possivel
utilizar relatérios de situacdes ocorridas em cursos onde sdo descritas algumas solucdes que os
professores ou os alunos propuseram.

Esses relatérios poderiam ser complementados por comentarios metodolégicos de maneira ndo so, a
demonstrar ao leitor que é possivel, como também evitando um capitulo muito longo de principios
metodolégicos que serd no final e o leitor estard cansado. Além disso, 0os comentdrios garantem
certas sistematizagdes conceituais e metodoldgicas que nos cursos sdo obtidas pelas discussdes
finais, de cada atividade. A forma do relatério € muito importante ndo s6 pra que o leitor capte a
metodologia como para que perceba que pode ocorrer em sala de aula, entdo, deve incluir também
comentarios de professores e de alunos que ocorram. Além dos comentarios com relagéo ao livro, o
professor Gaulin nos indicou novos caminhos para o trabalho com &area por composi¢do e
decomposicao de figuras sem passar pela idéia de unidade de medida./.../

Como notamos a partir do resultado final da sistematizacdo do livro que publicaram (o livro azul),
muitas das sugestdes foram acatadas pelo grupo, mas néo todas. Além disso, quando dizemos que 0
CEM acatou algumas sugestdes, devemos considerar que a produgéo foi resultado da negociagéo de
significados desse grupo e que, talvez, se o professor Gaulin tivesse produzido esse material do modo
como sugeriu, o resultado seria outro. O que observei néo ter sido atendido pelo grupo, na escrita do
livro, foi a sugestdo de néo se fazer um capitulo final sobre metodologia, o qual, apesar de breve, foi 0

gue o CEM produziu na pratica.

Wenger, Comunidades de prdctica: Aprendizaje, significado e identidad, p. 107-108.

/.../dizer que as comunidades de pratica produzem sua prépria pratica ndo equivale a dizer que nio
podem ser influenciadas, manipuladas, enganadas, intimidadas, exploradas, debilitadas ou
obrigadas a submeter-se e tampouco quer dizer que nao se podem inspirar, ajudar, apoiar, instruir,
liberar ou capacitar, mas sim quer dizer que o poder — benévolo ou malévolo — que as institui¢des,
as regras ou os individuos podem ter sobre a pratica de uma comunidade sempre estd mediado pela
producdo da prética por parte da comunidade. As forcas externas nio t€ém um poder direto sobre
esta producdo porque, no final das contas (isto €, na atividade mediante 0 compromisso mutuo na
pritica), é a comunidade que negocia o seu empreendimento.”

: Tradugdo nossa de: “7.../ decir que las comunidades de prdctica producen su propia prdctica no equivale a
decir que no puedan ser influenciadas, manipuladas, engafiadas, intimidadas, explotadas, debilitadas u
obligadas a someterse y tampoco quiere decir que no se puedan inspirar, ayudar, apoyar, instruir, liberar o
capacitar, pero si quiere decir que el poder — benévolo o malévolo — que las instituciones, las reglas o los
individuos puedan tener sobre la prdctica de una comunidad siempre estd mediado por la produccion de la
prdctica por parte de la comunidad. Las fuerzas externas no tienen un poder directo sobre esta produccion
porque, a fin de cuentas (es decir, en la actividad mediante el compromiso mutuo en la prdctica), es la
comunidad la que negocia su empresa”.
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Entendi! Qual € o segundo exemplo? Pelo que vocé acabou de explicar qualquer pratica

produzida pelo CEM vai ser um exemplo, concorda?

Concordo, s0 tentei tomar alguns exemplos que possam ser exemplares para vocé e para o leitor.

CLR Balieiro
Sao Paulo — 1992 — Brasil

Agradecimentos

Os autores deste livro contaram com a participacdo de outros
professores e pesquisadores em Educacdo Matemadtica que
leram criticamente os originais dos vérios artigos que compdem
o livro. Agradecem particularmente a contribuicio dos
professores:

Maria Cristina Souza de Albuquerque Maranh@o que participou
da elaboracdo dos capitulos 1, 3, 4 e 6 fazendo leitura critica e
prestando assessoria especializada desde a primeira etapa até a
versdo definitiva.

Sylvia Judith Hamburger Mandel que além de sua participacio
como autora fez a leitura critica dos capitulos 3 e 4
contribuindo com valiosas sugestdes.

Jorge José de Oliveira que deu sugestdes na elaboracdo do
capitulo 5.

Agradecemos ainda ao Professor Claude Gaulin — Univ.
Laval/Canadd, que contribuiu de maneira decisiva para que o
projeto do livro fosse realizado, reunindo-se por diversas vezes
com membros do CEM, discutindo, sugerindo e dando suporte
tedrico.

A equipe do CEM contou ainda com a contribui¢do do
Professor Gerard Vergnaud — Univ. René Descartes/Franca
que, em reunido com a equipe do CEM, discutiu aspectos
tedricos relativos a construcio do conceito de area.
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O segundo exemplo relaciona-se as aspiragdes do Subprograma de Educacéo para a Ciéncia (SPEC)
no contexto do Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnol6gico (PADCT) para com 0s
projetos nele desenvolvidos e 0 que o CEM produziu, “de fato”, em sua pratica.

De acordo com aquele texto que vocé me enviou sobre esse SPEC/PADCT (GURGEL, 1995), o
PADCT obijetivou, entre outras coisas, fortalecer a formagdo de recursos humanos em nivel de pds-
graduacdo. Mais especificamente, 0 SPEC, no contexto do PADCT, pretendeu também, entre outras
coisas, incentivar a abertura de linhas de pesquisa em Ensino de Ciéncias e Matematica e a formacao
de massa critica na area de ensino de Ciéncias e Matematica através da concessdo de bolsas de
estudos de mestrado e doutorado.

Como dizem os proprios depoentes, naquela época em que ainda no existia pds-graduagdo em
Educacdo Matematica e Ensino de Ciéncias, as pesquisas académicas ou eram especificas da
Matematica ou da Educacao e, nesse panorama, os modos de pensar e implementar as agdes sobre o
ensino de matematica fazia com que o grupo MOMENTO fosse diferenciado e, por isso, despontasse
como algo inovador. Isso porque, em termos de propostas de projetos e consolidagdo de cursos de
formacdo de professores em servico, j& vinham discutindo e trocando experiéncias por meio do
intercAdmbio com a Universidade de Laval, Quebéc, via professor Gaulin e de oufras experiéncias e
participagdes de seus integrantes em pos-graduacdo, secretarias de educagdo ou de suas praticas
como professores. Mas onde quero chegar dizendo isso tudo? Quero dizer que a atuagdo
independente (sem vinculo com universidade alguma) do CEM possibilitou a producdo de uma pratica
especifica: a do CEM e, de certo modo, a disseminagdo dessa pratica de formagdo de professores,
dado seu aspecto multiplicador e gerador de autonomia.

Se os Programas pretendiam “ampliar, melhorar e consolidar a competéncia pedagdgica no dmbito
de universidades, centros de pesquisa e outras instifuicbes através da constituicdo de grupos
emergentes e ou fortalecimento de grupos [caso do CEM] ja constituidos”, visando ao “fomento e
implementagdo de uma politica de incentivo a pesquisa e melhoria da qualidade dos ensinos de
Ciéncias e Matematica no Brasil, em nivel fundamental e médio” (GURGEL, 1995, p. 87, 88 e 90), essa
era a oportunidade que eles tinham de produzir a sua préatica de formagao em educagdo matematica,

tinham poder para isso e conseguiram o espaco.
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Paulo Neves, Fragmento IX, p. 203 desta tese (colchetes nosso).

/.../Entdo, a gente chegava [a atingir 400 professores na formacgdo] por isso, porque tinha muita
gente na escola, gente trabalhando numa mdquina Estadual que acho que hoje ji estd meio
desativada. A Dulce [Onaga] era da CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas),
tinha gente na universidade, a Maria Amdbile [Mansutti] esteve na Secretaria da Educag@o da cidade
de Sao Paulo na gestdo da Erundina.../.../

Acho que as universidades sdo sim as institui¢des que tém melhores condi¢des de fazer esse trabalho
e, disso, gerarem conhecimento de pesquisa para a prépria universidade. Mas, na nossa época, era
risivel comparar. Por exemplo: a Matematica da USP tinha um nticleo de alguns professores que se
interessavam em Educacdo Matemadtica, entdo, tinha o CAEM — um centro/ntcleo voltado para a
educacdo matemadtica, que pensava em trabalhar formacdo continuada — que acho que existe até
hoje, mas de forma mais institucionalizada. Porém, na época era a gente que ocupava esses espagos,
as institui¢des ndo faziam... A Educa¢do Matemdtica em Rio Claro estava comecando...

O discurso dos participantes com relagdo a formacdo de massa critica (“militantes”, diria 0 Antonio
Bigode) no que tange a educagdo matematica, bem como do incentivo a pesquisa que ofereciam na
formacdo continuada pode até coincidir com os objetivos desses Programas, mas a pratica que
desenvolveram através de seus projetos foi caracteristicamente do grupo, ou seja, sem influéncia direta
do MEC.

Wenger, Comunidades de prdctica: Aprendizaje, significado e identidad, p. 107 (colchetes nossos).

Ainda que sua pratica nio transcenda nem transforme suas condi¢des institucionais de uma maneira
drastica, ela responde a estas condi¢cdes de maneiras que ndo estdo determinadas pela institui¢do.
Para fazer o que se espera que facam, os tramitadores [participantes] criam uma pratica com uma

inventiva que é exclusivamente sua. Esta inventiva também se aplica ao que é provdvel que a
. . ~ . *
companhia disse ou ndo disse/.../.

: Tradugdo nossa de: “Aunque su prdctica no trasciende ni transforma sus condiciones institucionales de una
manera drdstica, si que responde a estas condiciones de unas maneras que no estdn determinadas por la
institucion. Para hacer, lo que se espera que hagan, los tramitadores crean una prdctica con una inventiva
que es exclusivamente suya. Esta inventiva también se aplica a lo que es probable que la compaiiia desee y no
desee/.../”.

Esses sdo exemplos que mostram como os empreendimentos da comunidade de pratica que
foi o CEM foram negociados pelo grupo. Por um lado, os participantes do CEM negociavam e
inventavam maneiras locais de desenvolvimento dos projetos de uma maneira eficaz: por exemplo,
como afirmam Paulo, Antonio e Dione, 0 grupo fez algumas manobras para se adequar ao
funcionamento da distribuicdo de verbas para poder desenvolver seus projetos — “os projetos
acabavam e essas verbas publicas vinham no cronograma de desembolso de forma muito irregular. As
vezes, a verba chegava no meio do projeto, outras ndo vinham durante seis meses, quando vinham era
uma bolada e a gente tinha que gastar rapidamente porque tinham prazos, prestagéo de contas... /.../
era uma estrutura precaria e acho que a gente fez muito com muito pouco”. Por outro lado, e com a

mesma inventividade, criavam um ambiente para eles mesmos que parecia operar no sentido de
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minimizar a “condi¢do precaria” do grupo. Ainda que tivessem trabalhando “diletantemente” como
afirma Paulo, propiciavam momentos de trocas de “experiéncias” sobre suas salas de aula, sobre os
resultados positivos de suas atuagdes na formagdo, momentos para narrarem suas histérias, para

discutir pontos de vistas sobre educagdo matematica, etc.

Paulo Neves, Fragmento IX, p. 206 desta tese (colchetes nosso).

O CEM ajudava na minha prépria formacdo e acho que na de todos nés. A gente estava 14 porque a
gente encontrava um ambiente de reflexdo interessante. Tinham professores muito diferentes,
professores de varias geragcdes — eu era a terceira geracdo. Entdo, eu estava dando aulas e ndo
encontrava, no meu espaco de trabalho, aquela reflexdo. Entdo, para mim, era muito atraente estar
trabalhando num projeto com pessoas que eu tinha ouvido falar, que ja eram parte da histéria da
matematica, tinha gente 14 que era da época da matematica moderna. Muito sedutor para mim tudo
isso. Eu acho que essas pessoas estavam 14, também, por alguma sedu¢do, porque elas também ndo
encontravam aquilo no seu ambiente. Essas pessoas da universidade, acho que era bem isso, elas nao
encontravam na universidade essa iniciativa, essa vontade de fazer as coisas.

Com o tempo, no desenvolver dos projetos, a agdo conjunta seguida da consecucéo de
empreendimentos criou recursos para negociagdes de significados especificas no interior desse grupo,
ou comunidade (creio que j& podemos nos referir assim ao CEM). Os encontros do CEM e os temas
nele tratados adquiriram um fim especifico. A produgéo dos projetos, suas aplicacdes e ampliagdes
indicaram os estados de suas intervengbes. A elaboragdo dos tramites do administrativo e as
prestacdes de conta da tesouraria refletem as relagcbes entre os integrantes e as reagbes das
instituicbes para as quais prestaram servigos. O empreendimento de trabalhar com projetos é o que da
coeréncia & mescla de atividades, relagdes e objetos implicados. A produgdo de relatorios, a
elaboracéo de artigos com professores da rede, a producdo dos Cadernos do CEM e do livro “azul’,
bem como, a forma de tratamento dos contelidos matematicos, a metodologia usada, a producéo de
livros didaticos pelos seus participantes, a participagdo na fundagdo da SBEM, a enftrada de
participantes nas universidades, etc sdo parte de uma mesma pratica e elementos do repertorio
compartilhado nesse grupo — a terceira caracteristica da pratica como fonte de coeréncia para uma
comunidade.

Segundo Wenger, “repertorio € o conjunto de recursos compartilhados de uma comunidade
para destacar, por um lado, seu carater ensaiado e, por outro, sua disponibilidade para o posterior
compromisso na pratica” (p. 111, tradugéo nossa). Acrescenta que o repertério de uma pratica combina
duas caracteristicas que Ihe permitem converter-se em um recurso para a negocia¢ao de significados
na comunidade: “1) reflete uma historia de compromisso mutuo; 2) segue sendo intrinsecamente
ambiguo”. Assim, o repertorio de uma comunidade de pratica inclui rotinas, palavras, instrumentos,
maneiras de fazer, gestos, simbolos, a¢des ou conceitos que a comunidade tem produzido (produziu)
ou adotado (adotou) no curso de sua existéncia e que tem passado (ou passou) a ser parte de sua

pratica. Nesse sentido, o repertério combina aspectos coisificadores e de participagdo que estao
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envolvidos na negociagdo de significados ocorrida no interior da comunidade. Inclui o discurso pelo
qual os membros da comunidade criam afirmagdes significativas sobre 0 mundo, além dos estilos por
meio dos quais expressam suas formas de afiliagéo e sua identidade como membros.

O conceito de “coisificagdo” é utilizado por Wenger para se referir ao processo de dar uma
forma concreta a nossa experiéncia produzindo objetos que plasmam esta experiéncia em uma “coisa”.
Redigir uma lei, criar um procedimento ou fabricar um instrumento é, nesse sentido, um processo
similar. Uma compreensdo dada adquire uma forma e esta forma converte-se em um foco da
negociagdo de significado ao usarmos, por exemplo, a lei para sustentar um argumento, ou
empregarmos o procedimento para saber o que se deve fazer ou utilizar o instrumento para levar ao
cabo uma agdo. Segundo o autor, “o importante de todos esses objetos é que s&o a ponta de um
iceberg que indica contextos de relevancia maiores plasmados nas praticas humanas. Seu carater
como coisificagdo ndo so se refere & sua forma, mas também aos processos por meio dos quais se
integram nestas praticas™* (p. 86-87). Assim, tal conceito sugere que as formas podem cobrar vida
prépria além de seu contexto de origem, adquirindo certo grau de autonomia em relagao a ocasido dos
propésitos de sua producao: “Em poténcia, seu significado sempre se amplia e se perde. A coisificagdo
como componente do significado sempre é algo incompleto, continuo, potencialmente enriquecedor e
potencialmente enganoso™ (p. 88). Por esse aspecto, a participagdo e a coisificagdo nao podem
ser consideradas em separado, pois se produzem mutuamente, apesar de ndo poderem ser vistas
como sindnimos.

Segundo o autor, normalmente, a nogdo de repertério refere-se mais a atuagbes que a
artefatos, ainda que esta distingdo n&o seja especialmente pertinente para a negociagdo de
significados, ja que o significado sempre € uma atuacéo e, conseqilientemente, assim interpretado,
sempre inclui acessérios. Seus depoimentos dizem muito sobre o repertorio compartilhado pelo CEM,
na medida em que os discursos acerca da formagao do professor, metodologia de ensino e didatica

convergem em grande medida.

Entdo, se entendi bem, o repertério compartilhado de uma comunidade de prdtica ajuda,
apesar do seu aspecto ambiguo, a explicitar e distinguir o perfil dessa comunidade,
discriminando, por meio do nosso olhar sobre ele, caracteristicas especificas da pratica
dessa comunidade como conformadoras de sua identidade. Isso significa que tudo aquilo

em que nos pautamos até o momento para identificar o CEM como uma comunidade de

64 Tradug@o nossa de: “Lo importante de todos estos objetos es que solo son la punta de un iceberg que indica
contextos de relevancia mds grandes plasmados en las prdcticas humanas. Su cardcter como cosificacion no solo se
refiere a su forma, sino también a los procesos por medio de los cuales se integran en estas prdcticas”(p.86-87).
6 Tradugdo nossa de: “En potencia, su significado siempre se amplia y se pierde. La cosificacion como componente
del significado siempre es algo incompleto, continuo, potencialmente enriquecedor y potencialmente engafioso”
(p.88).
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prdtica trata-se de seu repertorio compartilhado, ou a parte dele a que tivemos acesso.
Em outras palavras, se as trés dimensdes da relacdo entre comunidade e prética
(compromisso mutuo, empreendimento conjunto e repertério compartilhado) confirmam
um nivel de andlise pertinente para falar o que conforma a identidade do CEM, entao,
nesta instancia, tal nivel de andlise permite focarmos nosso olhar sobre o repertério
compartilhado nessa comunidade. A ambigiiidade que conforma esse repertério se d4,
deste modo, ndo somente na negociacdo de significados ocorrida no interior da

comunidade como também na prépria leitura que fazemos desses repertdrios.

Wenger, Comunidades de prdctica: Aprendizaje, significado e identidad, p. 112 (traducio nossa).

Esta ambigiiidade intrinseca faz com que processos como a coordenagdo, a comunicagdo ou o design
sejam, por um lado, dificeis, se encontrando em um estado permanente de necessidade de reparagdo e
sendo sempre imprevisiveis; e, por outro lado, que sejam dinamicos, que sempre estejam abertos e que
gerem novos significados. A necessidade de coordenar perspectivas €, ao mesmo tempo, uma fonte de
novos significados e obsticulos. Deste ponto de vista, a ambigiiidade ndo é simplesmente um
obstaculo a se superar; ¢ uma condi¢do intrinseca que se deve aproveitar. Em conseqiiéncia, uma
comunicacio eficaz ou um bom projeto ndo se compreende melhor como uma transmissio literal de
significado. E initil tentar suprimir toda ambigiiidade; é mais produtivo buscar acordos sociais que
aproveitem a histéria e a ambigiiidade. Portanto, o verdadeiro problema da comunicacdo e do design é
situar a ambigiiidade no contexto de uma histéria de compromisso mutuo que tenha a riqueza
suficiente para brindar uma oportunidade a negociag@o.

Como o repertério de uma comunidade é um recurso para a negociacdo de significado, ele é
compartilhado em um sentido dindmico e interativo. Concretamente, a pratica compartilhada ndo trata
de crencas compartilhadas no sentido de modelos iguais ou objetos mentais. O acordo, no sentido de
um significado compartilhado literalmente, ndo € uma condi¢@o prévia para que haja 0 compromisso
miituo em uma prética e tampouco é seu resultado.”

. Tradugdo nossa de: “Esta ambigiiedad intrinseca hace que procesos como la coordinacion, la comunicacion o
el disefio sean, por un lado, dificiles, que se encuentren en una estado permanente de necesidad de reparacion y
que siempre sean imprevisibles; y, por otro, que sean dindmicos, que siempre estén abiertos y que generen
nuevos significados. La necesidad de coordinar perspectivas es, al mismo tiempo, una fuente de nuevos
significados y de obstdculos. Desde esta perspectiva, la ambigiiedad no es simplemente un obstdculo que
superar; es una condicion intrinseca que se debe aprovechar. En consecuencia, una comunicacion eficaz o un
buen diserio no se comprenden mejo como una transmision literal de significado. Es iniitil intentar suprimir toda
ambigiiedad; es mds productivo buscar arreglos sociales que aprovechen la historia ya la ambigiiedad. Por lo
tanto, el verdadero problema de la comunicacion y o diserio es situar la ambigiiedad en el contexto de una
historia de compromiso mutuo que tenga la riqueza suficiente para brindar una oportunidad a la negociacion.

Como el repertorio de una comunidad es un recurso para la negociacion de significado, es compartido en un
sentido dindmico e interactivo. Concretamente la prdctica compartida no trata de creencias compartidas en el
sentido de los mismos modelos u objetos mentales. El acuerdo, en el sentido de un significado compartido
literalmente, no es una condicion previa para el compromiso mutuo en una prdctica y tampoco es su resultado”.

Um repertério compartilhado no CEM, interessante de abordarmos, é a elaboragdo dos
projetos e relatérios do grupo, cujas caracteristicas refletem o processo de
desenvolvimento de uma rede de formagdo continuada do professor (que ensina
matemadtica no ensino fundamental), a qual foi se tornando, segundo o parecer dessa

comunidade, cada vez mais satisfatoria.
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Concordo com suas observacdes, Heloisa, e também com essa idéia de descrevermos, por meio da
anélise dos projetos e relatérios do CEM, aspectos da formagédo continuada que o grupo produziu na
pratica. Proponho que, para tanto, destaquemos: a estrutura desses projetos e relatérios, bem como
dos Cadernos do CEM; uma descricdo das atividades desenvolvidas com os professores; alguns
aspectos que mostrem a aprendizagem ocorrendo a partir da participagdo em uma comunidade de

prética; além do parecer que tiveram sobre os resultados obtidos a partir desses projetos.

A idéia € interessante, Ludmilla, mas trata-se de dois projetos e trés relatérios densos
para analisar, seria um trabalho e tanto. Sugiro que primeiro facamos um esboco da
estrutura dos projetos e relatérios e destaquemos, de modo geral, alguns aspectos sobre
o seu conteddo, fazendo comparacgdes. Quanto as atividades, minha proposta é descrever
algumas delas, oferecendo um idedrio sobre os conteddos trabalhados, bem como os
aspectos metodolégicos de sua aplicagio. E possivel que notemos esses aspectos

indicativos da aprendizagem como participacio dessa comunidade de prética.

Periodo Descricao dos Projetos do CEM
1984 a 1987 | "Projeto de Aperfeicoamento Metodolégico de Professores de 1o. Grau-
Ensino de Geometria", dentro do Subprograma Educagao para a Ciéncia-
SPEC/PADCT-CAPES

1988 "Sub-projeto: Educacdo Matematica. De multiplicador a indice de Poténcia",
SPEC/PADCT-CAPES
1989 "Projeto de Capacitacdo de Multiplicadores em Ensino de Matematica para

Atuacdo na Rede Publica der Sao Paulo", sub-projeto da "Rede Integrada de
Propostas para o Ensino de Ciéncias - RIPEC (IFUSP, IMEUSP, IQUSP,
ECAUSP, FEUSP, CEM)", SPEC/PADCT-CAPES

1990 "Projeto de Disseminagdo e Aperfeicoamento de Estratégias de Formacdo de
Multiplicadores em Educacdo Matemaética", sub-projeto do RIPEC, SPEC /
PADCT -CAPES

1991-1997 "Resolucdo de Problemas. Educag¢do Matemadtica para os anos 90", dentro do
Subprograma Educacdo para a Ciéncia- SPEC/PADCT-CAPES.

Certo, mas quanto ao “Projeto de Aperfeicoamento Metodoldgico de Professores de 1° Grau — Ensino
de Geometria” vocé s6 me enviou a proposta de continuidade do projeto, dada em 1985. Dos relatorios,
tenho aqueles referentes a este projeto durante os anos de 1986 e 1987; e do “Subprojeto de
Disseminacdo e Aperfeicoamento de Estratégias de Formagdo de Multiplicadores em Educacéo
Matematica” referente ao periodo de maio de 1990 a abril de 1991. Além disso, alguns rascunhos do
projeto "Resolugdo de Problemas. Educacdo Matematica para os anos 90", os quatro cadernos do

CEM e o livro “azul”.
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Foram exatamente esses documentos — além das atas das reunides que vocé esqueceu de
citar — que consegui junto aos meus entrevistados, particularmente, o Bigode, a Anna
Franchi e a Dulce Onaga. Tenho também aqui um caderno de anotacdes dos cursos e
reunides da Arlete Brito — a professora que era cursista do CEM e depois passou a ser

sua integrante.

Falando em Arlete, uma outra coisa que eu estava para comentar e ainda néo tinha tido oportunidade ¢
sobre esse aspecto do CEM como uma comunidade de pratica que possui descontinuidades de
geragdes. Como afirma Wenger, a existéncia de uma comunidade de préatica ndo depende de membros
fixos: “As pessoas véo e vem. Um aspecto essencial de qualquer pratica duradoura é a chegada de
novas geragbes de membros” (p. 128). Nesse sentido — e & o que vemos no CEM -, o autor lembra da
necessidade da troca de geragdes ndo se dar de uma maneira muito progressiva de modo que seja
possivel alguns encontros entre elas: “os principiantes podem se integrar & comunidade, participar em
sua pratica e, mais adiante — a sua prépria maneira —, perpetua-la” (p.128). De acordo com o autor, tais
encontros conformam o aspecto da pratica em que a aprendizagem ocorre com mais freqtiéncia. O
CEM, com os indicativos do SPEC/PADCT, teve essa “sensibilidade” ao tomar a iniciativa de agregar

0s cursistas a ele e ao formar subgrupos incentivando dinamica similar em outras localidades.

De fato, como vimos pelas textualiza¢Oes, a proposta do CEM era trabalhar a formacio
de professores considerando seus contextos escolares e induzir a formagao de grupos de
capacitacdo autonomos nessas escolas. Para tanto, o CEM precisava ter acesso aos
novos contextos e suas formas e condicdes de trabalho, aprendendo sempre mais com os
novos professores acerca dessa formagdo; e ampliar sua equipe para ter maior acesso e
alcance ao professorado. A Arlete € um dos casos de integracdo e extensdo do grupo a
outras localidades: no Rio Grande do Norte ela afirmou ter desenvolvido trabalho

semelhante com professores.

Wenger, Comunidades de prdctica: Aprendizaje, significado e identidad, p. 132-133.

Esta perspectiva integra o encontro de geracdes nos processos de negocia¢do por meio dos quais
evoluem uma pratica. /.../ sua evolugdo supoe algumas politicas de participacdo e coisificacdo. As
diferencas entre geracdes acrescentam a estas politicas as perspectivas que as distintas geracoes
tém aportado 2 histéria de uma préatica. A compreensao destas perspectivas supde uma dinidmica
de continuidade e descontinuidade ao avanco da préatica./../ A pratica é uma histéria
compartilhada de aprendizagem que exige uma espécie de postura por dia para poder incorporar-
se a ela. A prética é um processo continuo, social e interativo e a iniciacdo dos participantes é
simplesmente uma versdo daquilo em que consiste a prética./../As comunidades de prética
reproduzem sua afiliagdo da mesma maneira que as mesmas se originam, compartilham sua
competéncia com as novas geragdes mediante uma versdo do mesmo processo pelo qual se
desenvolvem. Podem tomar medidas especiais para abrir uma prética aos principiantes, mas o
processo de aprendizagem ndo é substancialmente diferente.”
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' Traducdo nossa de: “esta perspectiva integra el encuentro generacional en los procesos de negociacion
por medio de los cuales evolucionan una prdctica. He argumentado que las comunidades de prdctica no
son remansos de paz 'y que su evolucion supone unas politicas de participacion y cosificacion. Las
diferencias generacionales afiaden a estas politicas las perspectivas que las distintas generaciones han
aportado a la historia de una prdctica. La comprension de estas perspectivas supone una dindmica de
continuidad y discontinuidad que impulsa el avance de la prdctica.”

Muito bem. Vamos entéo as estruturas dos projetos e relatorios.

No primeiro projeto — proposta de continuidade — o grupo apresenta: uma identificagao,

contendo o titulo do projeto, a area de atuagdo, nomes das coordenadoras e dos integrantes da equipe

responsavel, bem como o enderego da coordenadora administrativa; a identificagdo do problema; os

objetivos gerais e especificos; a proposta metodoldgica; uma descrigdo do projeto (para os anos 1986 e

1987): duracdo e abrangéncia, procedimentos (atividades) — treinamento, aplicacdo das atividades

elaboradas em treinamento pelos professores, elaboragdo de atividade pelos professores -,

preparagao de material para divulgacéo (sistematizacdo e redagio das primeiras aplicagdes para fins

de divulgacdo), seminarios com os grupos de treinamento visando a avaliagdo e a propostas de

divulgagdo; um cronograma das atividades; descricao da clientela alvo atingida direta e indiretamente

em cada ano; o pessoal docente e técnico envolvidos (periodo de atuagdo, nome, qualificagéo, tarefa,

carga horaria); referéncias bibliograficas.

Um projeto fundamentado que propde uma nova abordagem para o ensino da geometria
no 1° Grau (Ensino Fundamental, atualmente). Podemos dizer que preocupados com
uma educacdo por meio da matemadtica e ndo para a matemadtica, seus objetivos com
relacdo ao ensino da Geometria transcendiam o transmitir conceitos, teoremas e
defini¢des, constituindo-se “prioritariamente no elaborar de uma teoria do espaco
fisico, sistematizando percepgdes e intuicdes sobre espaco, abrindo caminhos para
melhor adequd-lo a vida” (Projeto de Aperfeicoamento MetodolGgico de Professores de
Primeiro Grau — Ensino de Geometria — proposta de continuidade, 1985, p. 03) % Para tanto, a
proposta metodolégica para o ensino desse conteido sugere desde o exame e
manipulacdo de objetos reais para, a partir deles, abstrairem contetidos matematicos
como reta, planos, esferas etc., até a idéia de geometria como resposta as necessidades
de resolugdo de problemas. Segundo suas premissas, esse tipo de metodologia exporia o

aluno a problemas mais genuinos e relevantes para ele.

3

5 A epigrafe do projeto ajuda a descrever essa intengdo:

‘..nunca serd perguntado, quanta matemadtica uma

crianca pode aprender. Antes disso, perguntar-se-4 quanta matemadtica pode contribuir para a educagdo da

dignidade da crianca.” (HANS FREDENTHAL).
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Além disso, o “abandono” do ensino da geometria, pautado nas mas condi¢des da formagdo do
professor, colaborou para a argumentacéo sobre a necessidade de extensdo do projeto: “concursos
para o magistério publico revelaram que quase a totalidade dos professores ingressantes na rede
publica nada sabem de Geometria, 0 que 0s incapacita obviamente para ensina-la’ (citagdo de Elza
Gomide). Por este mesmo motivo acreditamos que o professor, em geral, resiste ao desenvolvimento
de tépicos geométricos, preferindo se alongar em outros assuntos do programa” (ibid, p. 05 e 06).

Assim, o CEM justifica a necessidade de dar continuidade a sua ac&o por meio do projeto.

Projeto de Aperfeicoamento Metodologico de Professores de Primeiro Grau — Ensino de
Geometria (proposta de continuidade), 1985, p.06 e 07.

Tendo em vista que:

a) os problemas acima apontados e amplamente confirmados no desenvolvimento do
projeto em 84 e 85 geram um processo de dificil ruptura;

b) uma transformacdo de pratica pedagdgica do professor, conforme propomos exige uma
acdo — reflexdo — ac¢do continua e prolongada;

¢) o cardter inovador da nossa proposta exige ndo s6 um trabalho de elaboragdo e testagem
de material, mas sobretudo de engajamento dos professores em reciclagem na criagdo de
suas proprias atividades pedagégicas.

Pois é, depois do SPEC/PADCT muitas pesquisas sobre formacao inicial e continuada
do professor de matemdtica ja foram realizadas e suas constatagdes abrangem os
mesmos aspectos que os sugeridos pelo CEM. Algumas dessas pesquisas sugerem que o
professor precisa encontrar um ambiente em que suas experiéncias pessoais de sala de
aula possam ser reavaliadas e posteriormente adaptadas como parte integrante de suas
novas praticas (SOUZA et al., 1995; SILVA, 1999; BROWN, 1998; BALDINO, 1999;
FREIRE, 2003; OLIVEIRA, 2003; PENTEADO, 2004; BOVO, 2004, por exemplo).

Baseadas no fracasso de implementagcdes de programas de formacdo continuada
pautados exclusivamente em cursos de treinamentos para o professor, algumas pesquisas
(OLIVEIRA, 2003; SILVA, 1999; BOVO, 2004) apontam para a necessidade de
programas comprometidos com a capacitacio permanente e autdbnoma de grupos de
professores inseridos no interior das escolas. Tais pesquisas argumentam que essa seria
uma forma legitima de formacgao do professor em servico.

Além disso, em 2004, o MEC-Brasil criou a Rede Nacional de Formacio
Continuada composta por universidades que se constituem em Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacdo com o objetivo de vincular universidade e escola na
formacdo de grupos de capacitacio permanente no ambiente escolar. Dentre os
principios e diretrizes definidos pelo MEC para implementar tal rede destaca-se o

entendimento de que “a formacdo continuada vai além da oferta de cursos de
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77", Este

atualizacdo ou treinamento” e que “deve integrar-se no dia-a-dia da escola
parece ser um primeiro indicio, por parte do préprio MEC, de que a formacdo

continuada se torne um evento permanente no cotidiano dos professores.

E vocé deve estar pensando que ninguém procura saber se ja existiu algum tipo de atuagdo nesse

sentido, ndo & mesmo?

Justamente. Esses relatdrios detalham todo um processo sugestivo de capacitacio
permanente do professor. Enfatizam a necessidade de incentivo (principalmente
financeiro) ao professor para desenvolver um trabalho como esse, exigindo aplicacdo em
sala de aula, avaliacdo dessa aplicacdo em relatérios e artigos, ou seja, um envolvimento

com sua formacdo e pratica.

De fato. No que diz respeito aos relatorios criticos referentes ao “Projeto de Aperfeicoamento
Metodolégico de Professores de 1° grau — Ensino de Geometria” de 1986 e 1987, além da identificagdo
e exposicao dos objetivos, no método, eles destacam as populagdes atingidas, os critérios de selecéo,
os materiais instrucionais utilizados (atividades), etapas ja desenvolvidas, atividades de divulgagao
realizadas e esquemas de acompanhamento e avaliagdo do projeto. Relatam também os resultados de
suas intervencdes no que tange a eficacia e ao grau com que os objetivos dos projetos foram atingidos.
Além disso, propdem uma discussdo acerca das condi¢bes concretas da realizagdo do projeto,
decorréncias do projeto, possibilidades de sua disseminacao, generalizagdo dos resultados e, por fim,
sobre a permanéncia dos efeitos produzidos. Realmente, o relatorio detalha as condicdes e os efeitos
de um trabalho especifico — proposto pelo CEM — de formacé&o inicial (havia turmas do magistério e da

disciplina de Pratica de Ensino envolvida no projeto) e continuada de professores.

O CEM esperava do professor o mesmo compromisso que tinha com esses projetos de
capacitacdo, e para conquistar esse compromisso adotava uma postura coerente com
seus pressupostos. Se seu objetivo geral era “incentivar o professor a fazer de sua
prdtica pedagdgica um processo continuo de investigacdo sobre como acontece a
relacdo ensinar e aprender em sala de aula” (Relatério Critico, 1986, p.02), entdo, sua
tarefa era “propiciar ao professor, em exercicio, um espaco para estudar, refletir e
reelaborar sua prdtica de ensino” (Relatério Critico, 1986, p.03) e, nesse espago, torna-

lo autbnomo. Para tanto, estabeleceram critérios de selecdo de professores para os

57 hitp://portal.mec.gov.br/seb/index.php?option=content&task=view&id=203 (visitado em 11 de outubro de
2006).
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cursos, de forma a tornarem possiveis suas metas: “prioridade a clientela da rede
ptblica; compromisso com aplicacdo em sala de aula; localizacdo dos treinamentos em
Unidades Escolares fisicamente proximas a, no minimo, outras trés Escolas com intuito
de facilitar o acompanhamento;  disponibilidade de monitorar  outros
treinamentos”.(Relatério Critico, 1986, p.05). Com tais propdsitos, as atividades
propostas pelo CEM na capacitacio “eram elementos desencadeadores de estudo,
pesquisa, discussdo e elaboracdo de atividades por parte do professor treinado, a nivel de
sua clientela” (Relatério Critico, 1986, p.05), e ndo atividades modelo para o professor
aplicar em sua sala de aula. Portanto, esse material de apoio para o “treinador” sofria

reelaboragdes continuas em funcio das exigéncias da clientela de professores.

Relatério Critico do “Projeto de aperfeicoamento metodoldgico de professores de 1° grau —

Ensino de Geometria’, Materiais Instrucionais utilizados, 1986, p. 5-8.
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Seria interessante destacarmos uma das aplicagdes desse projeto para darmos um exemplo dessa

pratica. Qual delas vocé sugere, Heloisa?
Um caso que achei interessante é o relatado no Anexo 6 do Relatério referente ao
desenvolvimento do projeto durante o ano de 1986, cuja professora responsavel foi
Anna Franchi e cujas monitoras foram Dulce Satiko Onaga e Iracema Iekezaki. A escola
era a EEPG Lazar Segall, localizada na Vila Mariana, em Sao Paulo. O curso atendeu a
13 professores de 1% a 8 série, os quais foram selecionados na época do planejamento
em uma reunido na escola, quando foi discutida a continuidade do projeto realizado no
ano anterior e proposta a disponibilidade de aplicacdo das propostas discutidas em sala
de aula como um dos critérios basicos para freqiienta-lo.

As relatoras destacaram que o conteido envolvido neste nivel restringia-se
geralmente a: “introducdo de unidades padronizadas; transformagdo de unidades;
introducdo e fixacdo de formulas para o cdlculo de dreas, sem preocupagcdo com os
conceitos de base e altura; formulas tiradas de casos particulares e imediatamente
generalizadas.” (Relatério Critico, 1986, Anexo 6, p. 01 e 02). Além disso, os materiais
instrucionais disponiveis para o ensino de geometria revelavam, de acordo com as
relatoras, uma concep¢do de geometria que ndo atendia aos pressupostos do CEM por
“ndo apresentarem sugestoes de atividades informais a partir das quais surgissem a
necessidade de resolver problemas, que por sua vez conduzissem a criacdo de uma
linguagem matemdtica, sua sistematizacdo e formulacdo.” (Relatério Critico, 1986,
Anexo 6, p. 02). Quanto aos professores, as relatoras afirmaram que apesar de
verbalizarem com precisdo principios e definicdbes matemadticas, manifestavam
inseguranca com relagcdo a compreensio do significado de sua fala.

O tema do projeto oferecia, segundo o relatério, oportunidade de vivenciar uma nova
proposta metodolégica que evidenciavasse o inicio dos estudos “pelo dominio de

operagoes qualitativas (propriedades das formas, relacées entre formas geométricas,
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propriedades de montagem de figuras) estudando-se posteriormente operagoes
quantitativas.” (Relatério Critico, 1986, Anexo 6, p. 02). O contetido desenvolvido foi:
composi¢cdo e decomposicdo de figuras a partir de tridngulos retangulos isésceles e
eqiiilateros; composicdo e decomposi¢do de figuras com pecas do jogo tangram;
classificacdo de quadrildteros; unidades nao padronizadas e padronizadas de drea; base e
altura de tridngulos e paralelogramos; eqiiicomposi¢do de figuras (recortes); férmulas
para célculo de 4reas de tridngulos, paralelogramos e trapézios. O material instrucional
utilizado foi elaborado durante o ano de 1985 e reformulado durante o desenvolvimento
dessa nova aplicagado pelos professores de acordo com suas demandas.

A avaliagdo do desenvolvimento do projeto (dos participantes e da acdo) pelas
coordenadoras baseou-se nos seguintes instrumentos: “a) registro sistemdtico da
atuacdo do professor nas sessoes de laboratério; b) andlise dos relatos de experiéncias
efetivamente desenvolvidas em sala de aula; c) andlise do material diddtico produzido
pelo professor verificando-se a adequacdo do mesmo aos principios metodolégicos do
projeto e da clientela.” (Relatério Critico, 1986, Anexo 6, p. 03). De um modo geral, os
objetivos foram alcancados, observando-se mudancas de postura do professor quanto a

sua autonomia e sua concepgao de “didatica” da matemaética.

Relatorio Critico do “Projeto de aperfeicoamento metodolégico de professores de 1° grau -
Ensino de Geometria”, Anexo 6: Relatério do Treinamento realizado na EEPG LAZAR SEGALL,
1986, p. 3.
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Quanto 2a instrumentalizacdo do professor em relacdo ao contetido, os relatores

destacaram dificuldades relacionadas a defini¢do de quadrado, losango e paralelogramo.

Relatério Critico do “Projeto de aperfeicoamento metodoligico de professores de 1° grau —
Ensino de Geometria”, Anexo 6: Relatério do Treinamento realizado na EEPG LAZAR SEGALL,
1986, p. 4.
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De acordo com o relatério, o desenvolvimento das atividades propiciou subsidios para
que esses professores reelaborassem seu conhecimento sobre esses € outros topicos
discutidos em treinamento.

O “caderninho” de anotacdes da Arlete de Jesus Brito — professora-cursista do CEM e
depois integrante e monitora — d4 uma idéia da dinamica do trabalho desenvolvido nos

projetos do CEM.

Relatorio Critico do “Projeto de aperfeicoamento metodolégico de professores de 1° grau -
Ensino de Geometria”, Anexo 6: Relatério do Treinamento realizado na EEPG LAZAR SEGALL,

1986, p. 15.
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Caderno de anotacoes de Arlete de Jesus Brito, 1989.
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N&o sei se vocé notou, mas o desenvolvimento das propostas relatado por esses professores mostra
que os conhecimentos elaborados para o ensino de geometria foram sendo construidos pelos
professores, monitoras e coordenadora. A inseguranga dos professores com relagéo aos contelidos de
geometria, apontada pelos relatores, mostra a eficacia dos instrumentos utilizados, pois fizeram com
que as formadoras detectassem as dificuldades dos professores com relagdo ao contetido e, com que
eles desenvolvessem atividades por meio das quais reelaborassem seus conhecimentos e as suas
atividades de sala de aula.

No que tange a aprendizagem das formadoras, podemos afirmar que com esse grupo de
professores (assim como afirmou a professora Dione Lucchesi em seu depoimento) elas aprenderam
que o professor muda sua postura quando o problema € dele e ndo do formador. A pratica indicada
nesse relatorio mostra que os professores passaram a assumir iniciativas no ambito dos problemas
colocados para eles. Simultaneamente, o formador tende a observar modos de entendimento dos
contetdos antes nao vistos, 0s quais fazem com que ele continue repensando o processo de formagao
que propde. Como vocé mesma disse, 0s projetos posteriores do CEM envolvem propostas de projetos

pelos préprios professores.

Relatorio Critico do ‘“Subprojeto: de Disseminacio e Aprofundamento de Estratégias de
Formacio de Multiplicadores de Educacio Matematica” do “Projeto: Rede Integrada de
Propostas para o Ensino de Ciéncias - RIPEC”, 1991, p. 01,02 e 07.
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Para mim, esses exemplos sdo resultados de processos de participagdo e coisificagdo de uma
comunidade de pratica, cujo dominio é a educacdo matematica, de um modo geral, e a formagdo do
professor que ensina matematica, mais especificamente. Os relatérios e os depoimentos mostram o
movimento dessa comunidade denominada CEM, o modo como produziram e negociaram suas

préticas, e como desenvolveram novas estratégias de formagéo a partir dessas negociagdes.

Verificamos, neste caso, a aprendizagem se dando como fendmeno situado — tal qual
defende Ettiene Wenger (e Jean Lave) —, ou seja, emergente das praticas em que 0s
professores sdo imersos € em que participam. Estivemos de acordo com Matos et al.
(2003) o qual lembra que “compreender a relevdncia da idéia de comunidade de prdtica
como elemento que ajuda a perceber a aprendizagem, exige ir um pouco mais longe na
caracterizagcdo daquilo que estd envolvido na idéia de pertenca a comunidades de

prdtica.” (p. 03).
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Sim, trata-se a aprendizagem de uma experiéncia que é parte integrante da participagdo em
comunidades de prética, ou seja, no caso do CEM — mais nitidamente neste Ultimo projeto analisado —
verifica-se que a aprendizagem ocorre na medida em que os professores participam em praticas, em
que sdo criadas infra-estruturas de engajamento, as quais incluem: mutualidade, competéncia e

continuidade.

Enfim, considerando a andlise que acabamos de realizar e os préprios depoimentos,
podemos afirmar que o CEM revela-se como uma comunidade de prdtica nos termos
aqui propostos. Sua identidade constituiu-se mediante as praticas por ele produzidas em
processos que envolveram participagdo e coisificacdo, os quais fizeram parte dimensdes
como: compromisso mutuo, empreendimento conjunto e repertério compartilhado por
parte de seus integrantes junto ao desenvolvimento de projetos no dominio da educagdo
matemadtica e formacdo de professores que ensinam matematica.

Mas antes de finalizamos, gostaria de ressaltar alguns aspectos acerca da concepcao
de identidade pessoal por Wenger (2001). Ao contrario dos socidlogos que estudei
anteriormente, os quais consideravam o individuo e suas relacdes com o mundo social
para a partir dai definirem a identidade, esse autor discute inicial e propositalmente a
no¢do de comunidade de prética para, entdo, explicitar a identidade pessoal como um
nexo de multifiliacdo a comunidades de praticas: “definimos quem somos pelas
maneiras com que conciliamos nossas diversas formas de afiliacGo em uma so
identidade™® (p. 187). Nesse sentido, para Wenger a identidade pessoal se constitui
mediante as relagdes de participacdo e coisificacdo em comunidades de pratica, ou seja,
trata-se da “experiéncia plena e vivida da participagcdo na prcitica”69 (p.189). Nota-se
que, nesse caso, a identidade é da ordem do que € existente, porém, inalcancdvel, assim

como o que o autor define como prética (social).

E isso mesmo, Heloisa. Wenger define primeiramente a comunidade de pratica para, a partir dela,
explicar e definir como se constituem as identidades pessoais. Para estudar o processo de formagao da
identidade pessoal faz-se necessario analisar as comunidades as quais a pessoa em questdo é

afiliada. Bom, mas essa € outra histdria...

%8 Traducdo nossa de: “definimos quiénes somos por las maneras en que conciliamos nuestras diversas formas
de dfiliacion en una sola identidad”.
% Tradugdo nossa de: “la experiencia plena y vivida de la participacion en la prdctica”.
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Wenger, Comunidades de prdctica: Aprendizaje, significado e identidad, p. 189.

A experiéncia da identidade na prética ¢ uma maneira de ser no mundo. Ndo é equivalente a uma
imagem de um eu mesmo; em esséncia, ndo € discursiva nem reflexiva. Apenas pensamos em nossas
identidades como se fossem imagens de nés mesmos porque falamos de nds mesmos e dos demais —
e inclusive pensamos em nés mesmos e nos demais — empregando palavras. E indubitdvel que estas
palavras sejam importantes, mas ndo € a experiéncia plena e vivida da participagdo na pratica. Ndo
pretendo desvalorizar a importancia das categorias, das imagens de nés mesmos e as narragdes do eu
como constitutivos da identidade, mas tampouco desejo equiparar a identidade com estas
coisificagdes. Quem somos reside em nossa maneira de viver dia-a-dia, ndo s6 no que pensamos ou
dizemos sobre nds mesmos, ainda que, naturalmente, isto seja parte (mas sé parte) de nossa maneira
de viver. A identidade na pratica se define socialmente, mas ndo sé porque € coisificada em um
discurso social do eu e de categorias sociais, mas também porque se produz como uma experiéncia
viva de participacdo em comunidades concretas./.../ Assim, uma identidade é uma superposicio de
capas de eventos de participacdo e de coisificacio pelas quais nossa experiéncia e sua interpretacdo
social se conformam mutuamente.”

: Tradugdo nossa de: La experiencia de la identidad en la prdctica es una manera de ser en el mundo. No es
equivalente a una imagen de uno mismo; en esencia, no es discursiva ni reflexiva. Solemos pensar en nuestras
identidades como si fueran imdgenes de nosotros mismo porque hablamos de nosotros mismo y de los demds
— e incluso pensamos en nosotros mismos y en los demds — empleando palabras. Es indudable que estas
palabras son importantes, pero no son la experiencia plena y vivida de la participacion en la prdctica. No
pretendo infravalorar la importancia de las categorias, las imdgenes de uno mismo y las narraciones del yo
como constitutivos de la identidad, pero tampoco deseo equiparar la identidad con estas cosificaciones.
Quiénes somos reside en nuestra manera de vivir dia a dia, no sélo en lo que pensamos o decimos sobre
nosotros mismos, aunque, naturalmente, esto forma parte (pero solo) parte de nuestra manera de vivir. La
identidad tampoco consiste tinicamente en lo que los demds piensan o dicen de nosotros, aunque ello también
forma parte de nuestra manera de vivir. La identidad en la prdctica se define socialmente, pero no sélo
porque es cosificada en un discurso social del yo y de categorias sociales, sino también porque se produce
como una experiencia viva de participacion en unas comunidades concretas. Asi pues, una identidad es una
superposicion de capas de eventos de participacion y de cosificacion por las que nuestra experiencia y su
interpretacion social se conforman mutuamente.

Certo, Ludmilla. O interessante nisso tudo € que pudemos teorizar, a partir da concepgao
de comunidade de prética de Wenger, como € que se d4 a formacgdo da identidade de um
grupo como o CEM.

Fico muito agradecida por sua dedicacdo e empenho em me ajudar nessa andlise.

Nos vemos!... Ou nio...?

Quando marcar a data da sua defesa, me avise. Quem sabe ndo apareco por ai? Boa sorte!
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FRAGMENTO X1V

CEM: um grupo de resisténcia

*

No fragmento XIII pudemos concluir que a teorizagio do CEM como uma
comunidade de prdtica assinalou um “descentramento”— quando comparado ao fragmento XII
—na medida em que nela ndo se considerou os sujeitos integrantes desse grupo como ponto de
partida para a compreensdo do processo mas, sim a pritica produzida pelo grupo, este
identificado como uma comunidade envolvida com compromisso mituo e acdo conjunta.
Enquanto o fragmento XII considerou a constitui¢do da identidade do CEM ocorrendo a partir
de configuracdes (pessoais e coletivas) histdrica e socialmente contextualizadas, o fragmento
XIII esteve baseado na no¢do de uma comunidade tipica do mundo social (de pratica social)
em que os processos de aprendizagem e ‘“formacdo” de identidades — por meio da
participagdo e coisificagdo — dao-se de forma exclusiva.

Mas se a teorizacdo sobre a constituicdo da identidade do CEM, obtida a partir dessa
concepcido de comunidades de prdtica, afasta-se daquela concepcdo de identidade desde
sempre ai — para utilizarmos o termo de Veiga-Neto (2005) — advinda da concepgdo
cartesiana de sujeito, ao analisar a complexidade do social partindo da forma situada, Wenger
acaba concebendo, assim como as teorias socioldgicas utilizadas no fragmento XII, a
constituicdo da identidade pessoal como um processo socio-interativo que inclui um sujeito
(denso pelo acimulo de experiéncias) que interage com seu meio.

Se levarmos em conta tal observagcdo, entdo ndo podemos afirmar que, entre 0s
fragmentos XII e XIII houve, de fato, um “descentramento do sujeito” no que ao tange o
modo como as teorizacdes realizadas concebem a constituicio da identidade: ambas na

dialética entre o pessoal e o coletivo.



Assim, como € nossa intengdo ressaltar tais “descentramentos do sujeito” bem como
seus efeitos no interior de nossas andlises, decidimos esbocar mais uma teorizagdo com a
finalidade de mostrar ao leitor o que seria uma andlise pds-critica (quando comparada as
andlises criticas prévias) da identidade do CEM. Para tanto, retomamos a idéia de
escrevermos um fragmento segundo a perspectiva foucaultiana.

Tal perspectiva também foi recomendada na ocasido do exame de qualificacdo deste
trabalho pelo professor Antonio Carlos Carrera de Souza, o qual sugeriu uma leitura do grupo
baseada no livro Historia da Sexualidade I — A vontade de saber. Sobre tal sugestio, cabe
aqui ressaltar que, estudioso e admirador das obras de Foucault, durante sua argiiicdo, o
professor Carrera realizou uma leitura do CEM que poderfamos afirmar ser tipica da

perspectiva foucaultiana. Segundo ele,

o que existe é uma relacdo de resisténcia formada por grupos, af sim, identitarios, como
grupos de organizacdes ambientalistas e dai por diante, que t€ém uma identidade prépria —
a ndo ser que a gente va assumir, por exemplo, que o Greenpeace nio tem identidade.
Esses grupos tém uma marca identitdria muito clara. Entdo o que ocorre hoje em dia é que,
ao lado do Greenpeace, vocé tem gente, nos EUA, sendo condenado por pertencer a
Kuklux Klan. Entdo, vocé tem essas coisas convivendo/.../. Foucault, depois [do Anti-
Edipo de Deleuze-Guatarri], vai recuperar, na Histéria da Sexualidade, volume 1 (que é
posterior [a essa visdo de Deleuze & Guattari]), exatamente esse lado desejante dos
sujeitos, na hora em que eles t€m desejo de se associar para resistir a determinados|[as]
[estratégias de] poder(es). Entdo, quando o Marcelo [Carbone] fala “uma das escapatorias
de Foucault” é porque este tentou, no seu ultimo texto, salvar, literalmente, em grande
parte, algumas coisas do sujeito que Deleuze e Guatarri ja tinham explodido. Entéo, 14 vdo
estar pessoas se constituindo nos grupos e, por isso, nio tem mais sujeito, ele se dissolve,
0 que interessa é o grupo. E af a marca, a identidade, volta com uma forca incrivel, ndo
importa quem é o elemento do Greenpeace, importa quem € o Greenpeace. E isso que
volta no volume 1 da Histéria da Sexualidade. /.../ Pelas textualizagdes € evidente que a
identidade do CEM est4 relacionada com a resisténcia. (Transcricao da argiiicdo do Prof.
Dr. Antonio Carlos Carrera de Souza ocorrido no exame de qualificagdo deste trabalho,
em 30 de marco de 2006. Colchetes nosso).

Seguindo a sugestdo do professor Carrera optamos por estudar os livros A vontade de
saber [volume 1 da Historia da Sexualidade (FOUCAULT, 1977)], Microfisica do Poder
(FOUCAULT, 1999), A verdade e as formas juridicas (FOUCAULT, 1999) além de alguns
outros textos recomendados por um colega, como apoio para as leituras de Foucault. Tal
colega € o que se apresenta como nosso entrevistado e debatedor na textualizagdo a seguir.

Estudante do Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo (PPGE) do Centro de Educagéo e
de Ciéncias Humanas (CECH) da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar), Hélio Ulrich foi
meu colega na graduacdo em Matematica pela UNESP - Rio Claro durante os anos de 1993 a
1996. Depois deste ano, em que nos formamos, nos encontramos por vdrias vezes em
Congressos pelo Brasil. A ultima vez foi no dltimo EBRAPEM (décimo), ocorrido de 07 a 09
de setembro de 2006, em Belo Horizonte - MG.
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Magro, alto, cabelos e barba castanhos claro, Ulrich — como sempre o chamamos em
Rio Claro — € descendente de austriacos e sempre detestou ter olhos azuis porque “preferia ter
a aparéncia de brasileiro... mas isso seria impossivel”. Apesar de a Austria ter ocupado uma
posicdo neutra durante a Guerra Fria, seus avés (maternos e paternos) vieram para o Brasil em
busca de sossego e trabalho em 1947, época em que seu pais ja tinha um governo nacional,
mas ainda era ocupado pelos Aliados.

Nascido na cidade de Sdo Paulo, onde residem seus pais, avds maternos € irmad mais
nova, a mie de Ulrich é professora de linguas estrangeiras e seu pai empresario — trabalha
com artigos de couro. Atualmente com 34 anos, é solteiro, bolsista e mora em Sao Carlos (SP)
com amigos. Lecionou em escolas estaduais por trés anos e foi professor substituto de Pratica
de Ensino na UFSCar durante seis meses. Com as economias que juntou nesses anos, viajou
por vérios paises da Europa durante um ano inteiro e retornou para fazer o doutorado. Afirma
ter se graduado em Matemdtica porque sempre quis ser professor, e elegeu Matemadtica
porque era a matéria de que mais gostava e em que mais se dava bem na escola.

Conversando sobre nossos trabalhos, em Belo Horizonte, percebi em Ulrich um
“verdadeiro” foucaultiano. Sempre mostrou-se muito estudioso e militante. Segundo ele, s6
pode defender suas “causas com seguranga depois de ter lido Foucault”, na ocasido de uma
disciplina que fez no mestrado na prépria UFSCar.

Apés conversarmos sobre os nossos trabalhos — ele estd iniciando uma pesquisa (de
doutorado) etnogréifica em um assentamento do MST — perguntei a Ulrich o que ele pensava
sobre a possibilidade de ser meu entrevistado numa andlise foulcautiana do CEM, sugerindo
inclusive que escrevéssemos um artigo depois da minha defesa. Um pouco encabulado com o
tempo de dedicacdo a sua tese, ja que precisard estar no assentamento no ano seguinte, resistiu
em principio. Mas insisti justificando que poderfamos fazer isso em um més, que minha idéia
ndo era realizar uma andlise em sentido estrito mas, aproveitando a indicagdo do professor
Carrera, discutir, com alguns temas, uma possibilidade de andlise que — como qualquer
andlise — poderd ser complementada. Esbocar uma diretriz de andlise, dando ao leitor um
quadro inicial de aspectos que envolvem ou poderiam envolver esse tipo de andlise, mesmo
porque ja ndo me restava tanto tempo para finalizar meu trabalho. Sugeri, inclusive, que
realizdssemos nossas discussdes pela Internet como ja havia feito quando das andlises com
meus outros colegas.

Felizmente Ulrich aceitou, leu algumas textualizacdes e documentos e realizamos
nossas discussdes via internet, por quase um més. O resultado dessa discussdo é o texto que

segue.
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Hélio Ulrich

Atrds das coisas hd ‘algo inteiramente diferente’: ndo seu segredo
essencial e sem data, mas o segredo que elas sdo sem esséncia, ou
que sua esséncia foi construida peca por peca a partir de figuras que
lhe eram estranhas.
(Michel Foucault)
O homem precisa ser limitado em todas as suas possibilidades, planos
e sentimentos, por preconceitos, tradicdes, dificuldades e limitacoes
de toda sorte, como um louco na sua camisa de forca; e s entdo
aquilo que tem a produzir talvez tenha valor, coeréncia e solidez.
(Robert Musil)

[Heloisa] Entdo, Ulrich, talvez seja interessante iniciar nossa conversa a partir da
afirmac@o do professor Carrera de que o CEM se constituiu como um grupo de
resisténcia. Podemos tentar compreender o que caracteriza essa resisténcia, ou seja, 0
CEM resistiu a (ou contra) o qué ou quem e por qué? Estd claro que faremos isso
considerando o significado de ‘“resisténcia” em Foucault e tentando compreender o
significado dessa resisténcia para os integrantes do CEM.

Tendo feito uma primeira leitura d’A vontade de Saber, sera que poderiamos dizer
que o grupo de professores que formou o CEM se reuniu para resistir a certos poderes
exercidos, na época, contra a educagdo matemdtica, assim como Foucault analisa pontos
de resisténcia na cadeia de relacdes de poder sob o dispositivo de sexualidade? Que o
CEM se reuniu para tentar combater o discurso e priticas vigentes de “Ensino de
Matemadtica” e implementar o seu discurso e praticas voltadas para a “Educagdo
Matematica”? Parece-me que € por aif, mas ndo de modo tdo simples assim, ndo ¢é
mesmo? Creio ser necessdrio elaborarmos um pouco mais essa nocdo de ‘“poder”
segundo Foucault.

Vocé deve ter reparado que usei “Ensino da Matemética” em contraposicdo a
“Educacdo Matemadtica”. Fago isso para diferenciar os discursos que envolvem as
questdes sobre ensino e aprendizagem da Matemética. Como deve ter notado, ainda nao
se falava em termos de Educacdo Matemética (EM) até o final da década de setenta no
Brasil, a ndo ser por alguns poucos professores que ja haviam tido contato com
professores de fora do pafs. Inclusive o CEM foi um grupo que, em Sé@o Paulo, parece
ter colaborado para com a implementagdo do termo. Creio que a questdo da resisténcia

gira em torno dessa dicotomia: ensino da matemética x educa¢do matemadtica.

[Ulrich] Para comegar com dois bons ditados: “vamos por partes, como dizia Jack, o estripador” e,

“devagar com o andor que o santo é de barro”...
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Concordo com algumas partes e discordo de outras sobre o que disse. Primeiro, no dmbito das
idéias de Foucault deve-se tomar cuidado com o uso da palavra “resisténcia”. Alids, esse é um ponto
muito delicado da obra desse autor, ja que falar em “resisténcia” abre margem para a injun¢do de um
sujeito (aquele que resiste) que Foucault nega. Nao se pode falar em termos de “resistir a um poder”,
justamente porque, para esse autor, as resisténcias (no plural mesmo) existem na rede de poder.
“Portanto, ndo existe, com respeito ao poder, um lugar da grande Recusa — a alma da revolta, foco de
todas as rebelibes, lei pura do revolucionario.” (FOUCAULT, 1977, p. 71, grifos nossos). Dito de outra
maneira, “a resisténcia ao poder ndo é a antitese do poder, ndo é o outro do poder, mas é o outro
numa relagdo de poder — e ndo de uma relagéo de poder...” (VEIGA-NETO, p. 151, 2005).

Ou seja, somente evidenciando os conflitos é possivel vislumbrar-se a possibilidade de
resisténcia, pois “/a onde ha poder ha resisténcia, e, no entanto (ou melhor, por isto mesmo) esta nunca
se encontra em posi¢ado de exterioridade em relagdo ao poder’ (FROUCAULT, 1977, p.91). Para isso,
uma vez que a perspectiva assumida por nés é a analise a partir da Histéria da Sexualidade, dentre
os procedimentos de excluséo — atribuidos, talvez, ao ensino de matematica — devemos considerar,
inclusive, aquele que Foucault (2000) afirmou ser o mais familiar, o de interdicéo. E a partir dele que
este autor mostra como é possivel emergir um novo discurso em um jogo diferencial de interdigdo. “O
direito privilegiado ou exclusivo do sujeito que fala” (p.09), a negativa do direito de dizer tudo e a
impossibilidade de se falar de tudo em qualquer circunstancia formam o tripé do jogo de interdi¢des que
ao se cruzarem, se reforgam ou se compensam, e formam uma grade complexa que nédo cessa de se
modificar, nos ensina Foucault. Assim as contingéncias impdem a necessidade do poder ser
competente e buscar a produgao, o acimulo e a transmissao do saber. Em contrapartida, o saber, ao
instrumentar o poder, assegura o exercicio de um poder para quem o detém: é o dominio do perito. E a
partir destas praticas disciplinares que Foucault (1999) sugere a busca do porqué do aparecimento dos
dominios de saber: poder e saber implicam-se mutuamente.

Por isso, € mais produtivo iniciarmos a discussao acerca das relagbes de poder que s6 sao
possiveis a partir do conhecimento das condigdes politicas que sao 0 solo em que se formam o sujeito
— entendido como elemento sujeitado numa relagao de poder —, os dominios de saber € as relagdes
de verdade. A dificuldade é distinguir os acontecimentos, diferenciar as redes e 0s niveis a que
pertencem. A histdria tem que ser analisada com foco nas lutas, nas estratégias, nas taticas. A partir
delas talvez seja possivel pensar a “educagdo matematica” como um dispositivo estratégico — tal como
idealizou Foucault — e foi sugerido por vocé. Devemos levar em conta que a sexualidade em Foucault
(1977) n&o significou o elemento mais rigido das relagdes de poder, mas um dos dotados da maior
instrumentalidade porque “utilizavel no maior nimero de manobras, e podendo servir de ponto de
apoio, de articulagdo as mais variadas estratégias” (p.98). Em sua andlise tal dispositivo distinguiu, a
partir do século XVIII, quatro grandes conjuntos estratégicos, a saber, a histerizagdo do corpo da
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mulher, a pedagogizagdo do sexo da crianga, socializagdo das condutas de procriagdo e a
psiquiatrizagdo do prazer perverso, 0s quais, ao logo do século XIX, esbogaram como objetos
privilegiados do saber: a mulher histérica, a crianga masturbadora, o casal malthusiano e o adulto
perverso, respectivamente. (p. 99 e 100).

Tentaremos, pois, compreender o que algumas relagdes de poder podem ter significado para
os integrantes do CEM que nelas estiveram envolvidos, seja resistindo ou combatendo, seja

consentindo, compactuando ou reforgando agdes, posigdes, decisdes etc.

Foucault, 1977. A historia da Sexualidade I — Vontade de Saber, p.96-97.

Nao existe um discurso do poder de um lado e, em face dele, um outro contraposto. Os discursos sdo
elementos ou blocos titicos no campo de correlacdes de forgas; podem existir discursos diferentes e
mesmo contraditérios dentro de uma mesma estratégia; podem ao contrario, circular sem mudar de
forma entre estratégias opostas. Nao se trata de perguntar aos discursos [...] que ideologia —
dominante ou dominada — representam; mas, ao contrario, cumpre interroga-los nos dois niveis, o de
sua produtividade tética (que efeitos reciprocos de poder e saber proporcionam) e o de sua
integracdo estratégica (que conjuntura e que correlacdo de forcas torna necessaria sua utilizagdo em
tal ou qual episédio dos diversos confrontos produzidos).

Constatagao interessante na Historia da Sexualidade é a afirmagdo que para que a rede que
se estabelece entre os elementos heterogéneos de um conjunto se constitua em um dispositivo é
necessario que, em um determinado momento histérico, tenha respondido a uma emergéncia, ou seja,
tenha ocorrido a predominéncia de um objetivo estratégico. Isso é interessante para quem analisa a
Educacdo Matematica como dispositivo estratégico e as necessidades histdricas que fizeram com que
seu discurso sofresse deslocamentos sucessivos. Somente a partr delas é que poderemos
compreender o significado dessa dicotomia que vocé sugeriu: “ensino da matematica” x “educagao

matematica”.

Foucault, 1999. Microfisica do Poder, p. 244 (Colchetes nossos).

Através deste termo [dispositivo] tento demarcar, em primeiro lugar, um conjunto decididamente
heterogéneo que engloba discursos, instituigcdes, organizacdes arquitetdnicas, decisdes
regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposi¢des filosdficas,
morais, filantrépicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do dispositivo. O dispositivo é
arede que se pode estabelecer entre esses elementos.

Ao suspeitarmos da EM como dispositivo estratégico, devemos entdo questionar: ela
respondeu a alguma emergéncia? Porque se falou de EM e o que se disse? Quais os efeitos de poder
induzidos pelo que se dizia? Quais as relagdes entre esses discursos, esses efeitos de poder e os
prazeres nos quais se investiam? Que saber se formava a partir dai? Em suma, trata-se de determinar,
em seu funcionamento e em suas razles de ser, o regime de poder-saber-prazer que sustenta o

discurso sobre a EM; trata-se de considerar o fato de se falar de EM, quem fala, os lugares e os pontos
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de vista de que se fala, as instituicbes que a promovem, que armazenam e difundem o que dela se diz,
em suma, o “fato discursivo” global, a “colocagéo da EM em discurso”.

Acho que entendo o que o professor Carrera quis apontar quando nomeou o0 CEM como um
grupo de resisténcia, também vejo isso nos seus depoimentos, mas o foco da nossa anélise néo esta
ai, na resisténcia em si, mas nas relagées de poder onde ela atua. E ilusdo fazermos do CEM um dos
elementos fundamentais que resistiram a interdicdo da EM e a partir dos quais se poderia escrever a
histéria do que dela foi dito a partir da década de oitenta. E como afirma Foucault:: todos os elementos
negativos que a hipdtese repressiva agrupa num grande mecanismo central destinado a dizer ndo, sem
duvida sdo somente pegas que tém uma fungéo local e tatica numa colocagéo discursiva, numa técnica
de poder, numa vontade de saber que estédo longe de se reduzirem a isso (1977, p. 17).

A maioria dos seus depoentes afirma que antes do final da década de oitenta (da fundagao da
SBEM e dos Programas de Pés-Graduagdo mais pontualmente) ndo havia espago para a “educagao
matematica” nas universidades. Vocé ja parou para analisar o que isso significa? Sera que podemos
afirmar que antes dessa época ninguém discutia ou tinha opinido sobre questdes que envolvem esse

dispositivo, a educagdo matematica?

Antonio José Lopes Bigode, Fragmento I desta tese, p. 15.

O CEM, no meu ponto de vista, sé chegou ao ponto que chegou porque ndo existia, antes dessa
época, espago para quem queria estudar e pesquisar na area. /.../Mas isso tem muito a ver com o fato
de que na metade dos anos oitenta (oitenta e cinco, oitenta e seis, oitenta e sete), voc€ ndo tinha onde
se expressar, nao tinha onde pesquisar. Ainda imperava a idéia do “se vocé ndo sabe matematica vai
ensinar”. /.../ Desde que eu assumi (eu acho que o termo mais correto € esse) a lideranca do grupo,
quando acabou o projeto de geometria, a fala de que o CEM é uma “Instituicio de Ensino &
Pesquisa, sem fins lucrativos, que pretende ser um espaco de investigacdo para professores em
servico que ndo t&m acesso a programas académicos” € constante, recorrente e puiblica.

D’ Ambrésio, 2004. In: Miguel, A., Garnica, A.V.M., Igliori, S.B.C.; D’Ambrosio, U. A educaciao
matematica: breve historico, acées implementadas e questdes sobre sua disciplinarizacao, pp.
2-4.

/.../ a partir das trés grandes revolug¢des da modernidade, a Revolugéo Industrial (1767), a Revolugéo
Americana (1776), e a Revolugdo Francesa (1789), que as preocupacdes com a educacdo
matematica da juventude comecam a tomar corpo. Mas, o passo mais importante no estabelecimento
da Educacdo Matemadtica como uma disciplina é devido a contribuicdo do eminente matematico
alemdo Felix Klein (1849-1925), que publicou, em 1908, um livro seminal, Matemdtica Elementar
de um Ponto de Vista Avancado. Klein defende uma apresentacio nas escolas que se ater mais em
bases psicoldgicas que sistemdticas. Diz que o professor deve ser, por assim dizer, um diplomata,
levando em conta o processo psiquico do aluno, para poder agarrar seu interesse. Afirma que o
professor s6 terd sucesso se apresentar as coisas numa forma intuitivamente compreensivel. /.../ A
consolidacdo da Educacdo Matematica como uma sub-drea da Matemdtica e da Educagdo, de
natureza interdisciplinar, se dd com a fundacio, durante o Congresso Internacional de Matematicos,
realizado em Roma, em 1908 da Comissdo Internacional de Instru¢do Matematica, conhecida pelas
siglas IMUK/ICMLI, sob lideranc¢a de Felix Klein.
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Anna Franchi, Fragmento III desta tese, p. 68-69.

Agora o que eu posso dizer, /.../ € que considero todo esse meu trabalho na universidade, de oitenta e
quatro a noventa e um, fortemente alimentado e motivado pelo trabalho do CEM. Na verdade, a
universidade s6 reconheceu, digamos assim, a “Educacdo Matematica” em oitenta e sete, que foi
quando se realizou o primeiro Encontro Nacional de Educacio Matemdtica (I ENEM), apds a
fundaciio da Sociedade Brasileira de Educacio Matematica (SBEM), cuja reunido de pré-
fundagdo ocorreu em um Congresso de uma dessas CIAs, o CIAEM, em Guadalajara - México,
onde eu também estive presente, além de dez a doze elementos que também estiveram 14
representando o Brasil. /.../ Fiquei encarregada de negociar com a reitoria da PUC a possibilidade de
a PUC sediar o evento. Entrei diretamente em contato com a reitoria sem consultar meu
Departamento ou a direcdo do Centro de Educacdo, hoje Faculdade de Educagdo, o que causou um
certo descontentamento dessa direcdo. Minha pretensdo era conseguir a organiza¢do de um evento
patrocinado pelos dois Centros (Matemdtica e Educag@o). Ilusdo! Vocé sabe, era um assunto
delicado, essa questdo da Educacio Matemadtica ser uma area ndo sé da Educacdo e ndo sé da
Matemadtica. /.../ Entdo, eu fui aconselhada por “professores doutores” que prestavam servigos de
assessoria no Centro de Educac@o a entrar em contato com a professora Tania Campos — acredito
que coordenadora do Centro de Matemdtica e Fisica naquela ocasido. Entdo, /.../ ela se interessou
em estar, juntamente com a comissdo encarregada, provendo o evento, disponibilizando para tal o
prédio da Marqués de Paranagud./../ Entdo, tenho que admitir que nos primeiros anos dessa
disciplina [Pratica de Ensino], tive alguma dificuldade em trabalhar com os alunos com o uso de
qualquer proposta renovadora, pois eram matematicos (bacharelandos) que, de repente, se
deparavam com uma professora que propunha jogos. Entdo, eu encontrei uma certa resisténcia./.../
Esse trabalho do CEM preencheu muitas lacunas que, na época, eram deixadas pela universidade em
termos de Educacdo Matemadtica, porque antes de mil novecentos e oitenta e sete, época em que foi
fundada a SBEM, eu nunca havia conseguido respaldo na universidade para ter revistas ou outras
vias de publica¢des em Educacdo Matemadtica, nunca. Se tenho o “Recherches en Didactique des
Mathématiques” e outras publicacdes dos anos setenta, oitenta, foi porque fiz estdgio na Franga e
assinei a revista e o primeiro contato com o Vergnaud foi em mil novecentos e setenta e sete,
durante este estagio.

Estou um pouco mais tranqiiila, agora, Ulrich. Seus esclarecimentos me foram
importantissimos e o livio do VEIGA-NETO (2005) me ajudou mais ainda — obrigada
pela indicac@o. Mas, sobre esse seu questionamento, eu diria que quando os depoentes
afirmam que ndo havia lugar para a EM naquela época no Brasil, eles estdo anunciando
0 ndo espago para as questdes, praticas e pesquisas sobre EM que queriam produzir. As

N

questdes da Matemadtica (4drea de pesquisa e departamentos relativos a universidade)
eram s6 relativas a producdo da matemadtica, ndo se preocupavam com questdes de
ensino e aprendizagem do professor ou do aluno, com formacao... J4 a Educagao (4rea
de pesquisa e departamentos relativos a universidade) se preocupava com essas
questdes, mas ndo eram questdes especificas da problematica do ensino e aprendizagem
da matemadtica — os educadores ndo discutiam matemadtica e ndo viam competéncia no

matemadtico (graduado em matematica) para discutir questdes da educacdo. Entdo, ndo

se falava em EM na Universidade brasileira, percebe?
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E ai que vocé se engana. Ndo é que ndo se falava em EM, pelo contrario. Falava-se dela de outra
maneira; eram outras pessoas que falavam, a partir de outros pontos de vista e para obter outros
efeitos. Essas maneiras diferentes de se falar sobre 0 mesmo dispositivo perpetuam até hoje, a
diferenca é que agora, no Brasil, a EM se disciplinarizou (ou estd num processo acelerado de
disciplinarizacdo) e, portanto, aquelas pessoas que eram do CEM tém também um lugar cativo na
universidade (mesmo n&o estando nela), para produzir o seu discurso e obter os efeitos que

pretendiam.

Miguel, 2004. In.: Miguel, A. Garnica, A.V.M., Igliori, S.B.C.; D’Ambrosio, U (2004). A educac¢io
matematica: breve historico, acoes implementadas e questdes sobre sua disciplinarizacio, pp.
23.

/../ a comunidade emergente dos educadores matemadticos /.../, eclética e heterogeneamente
composta por: professores de matematica que ndo pesquisam suas praticas e que ndo véem com
bons olhos os pesquisadores académicos em educagdo matematica; de pesquisadores académicos em
Matematica e em Educagdo que participam da formagao desses professores, mas que ndo gostam
muito de fazer isso e, se pudessem, ndo o fariam; de matemdticos que ndo pesquisam nem
Matemadtica e nem Educacdo, mas que formam, a gosto ou a contragosto, professores de
matematica; de pesquisadores matematicos que gostariam de fazer Educacdo Matemadtica, mas que
se acham impedidos de fazer o que desejariam fazer; de pedagogos e psicélogos, por alguns
considerados matematicamente incultos, mas que realizam pesquisas em Educagcio Matematica; de
matematicos conteudistas de tltima hora, moralizadores, arrogantes e inflexiveis, que se imaginam
salvadores da pdtria e legitimos proprietdrios e defensores do nivel e do rigor da Educagdo
Matemadtica da populacdo; mas também, por professores de matematica, pesquisadores em
matematica, pesquisadores em educacdo matemadtica e outros profissionais que fazem e acreditam
na educacio matemadtica e tentam, de fato, levar a sério o que fazem.

Com isso ndo quero dizer que ndo podemos caracterizar a EM como dispositivo estratégico,
afinal, esta claro, pelo que disseram seus depoentes, que o proprio Movimento da Matematica Moderna
no ensino brasileiro significou uma emergéncia de objetivos estratégicos (politicos € econémicos) que
redirecionaram o ensino e aprendizagem da Matemética no nosso pais [O fragmento XII aborda

essa questdo]. O que estou tentando apontar é a mudanga do pélo dominante desse dispositivo.

Foucault, 1999. Microfisica do poder, p. 13.

[...] a verdade é centrada na forma do discurso cientifico e nas institui¢des que o produzem; esta
submetida a uma constante incitagdo econdmica e politica (necessidade de verdade tanto para a
producdo econdmica, quanto para o poder politico); € objeto de vdrias formas, de uma imensa
difusdo e de um imenso consumo (circula nos aparelhos de educac¢do ou de informacgdo, cuja
extensdo no corpo social é relativamente grande, ndo obstante algumas limitacdes rigorosas); é
produzida e transmitida sob o controle, ndo exclusivo, mas dominante, de alguns aparelhos politicos
ou econdmicos (universidade, exército, escritura, meios de comunicacio).
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Dione Lucchesi de Carvalho, Fragmento V desta tese, p. 107-108.

Paralelamente, no meio dessas discussdes com o Gaulin, apareceu o projeto do Banco Mundial do
PADCT. Eu me lembro muito bem que teve uma discussdo ideoldgica se a gente ia participar ou nao
do projeto, porque ‘“era verba do Banco Mundial”, “aumentava a divida do Brasil” e nfo sei o que...
Depois de grandes conversas, a gente chegou a conclusio de que a gente ndo tinha autoridade ou
inser¢do social /.../ para essa verba ndo vir. Entdo, se a gente conseguisse um pouco dessa verba a
gente poderia trabalhar, ampliar aquelas nossas discussdes e ver se elas chegavam um pouquinho na
sala de aula, porque elas [as verbas] ja iam acabar vindo, a gente sabia, para as universidades. /.../ A
gente achava que a gente dava conta, que famos ter pernas e, por isso, ndo nos vinculamos a outra
institui¢do para podermos ser aceitos. Eu até me lembro de estar indo negociar na USP, no IME,
mas eles ndo estavam interessados. Fui negociar na FUNBEC que tinha sede na cidade universitaria.
Negociar era tentar que eles recebessem a verba e nos repassassem. Eu me lembro que a FUNBEC
topou que fossemos coordenadores do projeto, mas queriam uma verba de administracdo e,
obviamente, a gente ndo tinha previsto no projeto. Na Faculdade de Educacdo eu acho que nédo havia
possibilidade, eu ndo me lembro exatamente o que aconteceu com a Faculdade de Educagdo, mas no
IME foi por ai e na PUC também era o mesmo esquema. Eles ndo fariam o projeto se eles ndo
estivessem coordenando.

Na dissertacdo da Burigo (1989), por exemplo, vocé encontra discursos que dao indicios de como
alguns matematicos respondem a determinadas questdes que envolvem EM. Inclusive, o indicativo
nessa dissertagdo é de que o GEEM teve fim quando as estratégias discursivas de sustentagédo do

grupo comegaram a diferir/divergir entre 0s membros do grupo.

Justamente. O GEEM pos fim em suas atividades quando as professoras do secundério
que faziam parte do grupo quiseram discutir questdes pedagdgicas por conta da prépria
situacdo politico-educacional da época — problemas com a “disseminacdo” da
Matemadtica Moderna nas escolas, novas discussdes e interferéncias de outros paises, a
influéncia do professor Zoltan Dienes — os matematicos do grupo se negaram. Ou seja,

ndo queriam falar de EM.

Burigo, 1989. Movimento da Matemdtica Moderna no Brasil: estudo da agdo e do pensamento de
educadores matemdticos na década de 1980, p. 203.

“O GEEM se alimentava dessa discussido (que ocorria no Gindsio Vocacional), mas ndo assumia
essa discussiao como sua. (...) Na medida em que isso prometia uma boa matemadtica, um bom ensino
de matematica, o GEEM acolhia. E no comeco a gente ndo discrimina muito as coisas. Entdo o
GEEM acolheu isso muito bem. Mas realmente ndo era o mesmo discurso. O GEEM, quando isso
comecgou a criar um compromisso com uma pedagogia, o GEEM foi se deslocando. (...) O GEEM
comegou a ficar ambiguo” (BECHARA, depoimento oral).

"~ OBS: Na época do GEEM, Lucilia Bechara Sanchez era supervisora na drea da matemética do Servigo de

Ensino Vocacional da Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo, dirigente e co-autora de publica¢des do
GEEM.
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Burigo, 1989. Movimento da Matemdtica Moderna no Brasil: estudo da agdo e do pensamento de
educadores matemdticos na década de 1980, p. 203.

“A separagdo era de visdo de conhecimento mesmo. Porque para o Dienes o rigor era uma coisa a
ser construida e que vocé constrdi junto com a classe, usando a linguagem que os caras estdo usando
e no comego vocé trabalha com diagramas (...), férmula é uma coisa que vem 14 para a frente. (...)
Entdo esse tipo de coisa que o Dienes se propunha trabalhar em todas as idéias matemadticas, essa
coisa de ir construindo, era uma coisa que assustava muito, porque voc€ trabalha com milhdes de
incorregdes (por parte dos alunos). (...) E as outras pessoas diziam que a matematica é tdo complexa,
que se vocé além de tudo permite essas incorregcdes os alunos vao aprender tudo errado, que o aluno
aprende de tanto ouvir. (...) Como se as incorrecdes fossem um problema de serem ensinadas e nido
de uma construcio que o aluno estd fazendo. (...) Entdo tinha dois times do GEEM muito claros.”
(CARVALHO, depoimento oral).

* OBS: Na época do GEEM, Dione Lucchesi de Carvalho era estudante universitiria de Matemdtica,
professora secunddria e professora em cursos desse grupo.

N&o concordo. Nao é que eles ndo queriam falar de EM, eles falavam, mas de outra maneira. Lembre-
se que estamos tentando, assim como o fez Foucault na historia da sexualidade, travar uma breve

histéria deste dispositivo, verificando a emergéncia do CEM em meio as relagdes de poder ai inerentes.

Foucault, 1999. A Verdade e as Formas Juridicas, p.11.

A primeira é uma espécie de histéria interna da verdade, a histéria de uma verdade que se corrige a
partir de seus préprios principios de regulacdo: € a histéria da verdade tal qual como se faz na ou a
partir da historia das ciéncias. Por outro lado, parece-me que existem, na sociedade, ou pelo menos,
em nossas sociedades, varios outros lugares onde a verdade se forma, onde um certo nimero de
regras de jogo s@o definidas — regras de jogo a partir das quais vemos nascer certas formas de
subjetividade, certos dominios de objeto, certo tipos de saber — e por conseguinte podemos, a partir
dai, fazer uma histdria externa, exterior, da verdade.

Burigo, 1989. Movimento da Matemdtica Moderna no Brasil: estudo da agdo e do pensamento de
educadores matemdticos na década de 1980, p. 111 e 195. Colchetes nosso.

“(...) Lo que necessita um bueno profesor de mateméticas es principalmente, y sobre todo, saber
matematicas y quanto mas mejor! Daf a necessidade de, em todos os cursos programados, figurarem
matematicos das Universidades que propiciam aos futuros professores secunddrios uma boa vivéncia
com a matematica atual. Esta tem sido a formula empregada” (SANGIORGI, 1969a, p. 79).

“Quando eu dei esse curso [pelo GEEM], disse claramente que eu estava dando esse curso para os
professores secunddrios, para os professores aprenderem mais coisas, € que se iSso ia servir para
ensinar ou ndo no secunddrio, eu realmente ndo sabia. Mas, quanto mais o professor sabe, melhor
professor ele é/.../.” (CAROLI, depoimento oral).

"OBS: Na época do GEEM, Osvaldo Sangiorgi, matemdtico, era professor da Faculdade Mackenzie, fundador
e presidente do GEEM, professor secunddrio e autor de livros diddticos para o secunddrio. Jodo Alésio de
Caroli, matemdtico,era professor da Faculdade de Filosofia da USP e dirigente do GEEM.

Tudo bem, mas a questdo € por que se formou essa drea, Educacdo Matemadtica? Porque

foi necessario formar o CEM para aqueles professores trabalharem com seus projetos se
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muitos deles tinham acesso as universidades, como a Anna Franchi e a Lucilia Bechara,
a Dione Lucchesi (como ela mesma relatou), por exemplo? Eu sé posso entender que é
ai que entram as resisténcias. Como afirma Foucault, os pontos de resisténcia estdo
espalhados por toda a rede de poder. Havia diferentes estratégias de discursos acerca da
educacdo matemadtica e essas diferencas € que criaram tais pontos de resisténcia, tanto
por parte dos que j4 estavam na universidade frente aos que ndo estavam — os primeiros
desejavam manter sua posicao de poder —, quanto o contrrio — os segundos almejavam

mudar de posicgdo.

Burigo, 1989. Movimento da Matemdtica Moderna no Brasil: estudo da agdo e do pensamento de
educadores matemdticos na década de 1980, p. 111. Colchetes nosso.

“Ele [Sangiorgi] como homem de midia estava de olho na USP. A USP o odiava, mas ele sabia que
os professores da USP também gostavam do bocado da escola secundaria. (...) Ele sabia trazer (as
pessoas). Porque a USP fica pixando, mas o saborzinho da massa eles gostam”. (depoimento oral
nao identificado).

Paulo Sérgio de Oliveira Neves, Fragmento IX desta tese, p. 202-205.(colchetes nosso)

O CEM era um outsider, era um grupo que ocupava uns espacos que as grandes institui¢des nio
conseguiam ocupar. Eu ndo sei se hoje isso é possivel. Eu acho que é mais dificil./.../ Hoje estd mais
institucionalizado, acho que € muito mais dificil existir um grupo, como no passado, como a gente,
que ocupou brechas./.../ Do pouco que eu sei tinha, mas a gente competia de igual para igual e
éramos vistos como ameaca./.../ Eu me lembro que, nessa época, a gente participou de algumas
reunides na USP para combinar como que o dinheiro ia ser repassado. Nds éramos tratados assim
como os invasores, mas nds éramos muito arrogantes: a gente mostrava que, enquanto um recém-
emérito, o professor Pitombo, recebia um dinheiro para trabalhar com cinco professores na
elaboragdo de kits, a gente estava atingindo quatrocentos professores. Entdo, a gente achava que o
nosso trabalho tinha uma escala que os outros ndo atingiam. A gente metia 0s peitos mesmo.
Sentava, ouvia um monte: “Olha, voc€s ndo sdo doutores, voc€s ndo t€ém nem sede”. Mas, a gente
tinha um capital humano e uma abrangéncia que os outros nao tinham. Acho que hoje em dia é
muito mais dificil ser arrogante assim.../.../ [O que nos assegurava era a nossa] Competéncia técnica
e muita coragem. A gente mostrava o que a gente ia fazer com o dinheiro: fazer pesquisa; ter
professores selecionados que iam ganhar bolsas, que fariam coisas; trazer pessoas de fora, que
estariam ganhando uma hora internacional de assessoria... E a gente trouxe gente bacana, de varios
eventos. Aproveitdvamos, também, pessoas que estavam aqui no Brasil chamados por outros
projetos.

Sim, concordo! Parece-me que agora estamos nos sintonizando... Percebe, Held, como devemos ficar
atentos a concepcao positiva de tecnologia do poder que Foucault propde? Como o ponto de vista dele
néo se frata de elaborar uma forma soberana ou negativa do poder? Ele ndo entende poder “como um
sistema geral de dominagdo exercida por um elemento ou grupo sobre outro e cujos efeitos, por
derivagbes sucessivas, atravessem o corpo Social inteiro” (FOUCAULT, 1977, P. 88), justamente

porque para ele o poder ndo existe (no sentido definido do artigo e no sentido duro do verbo), o que
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existem sdo “praticas’® em que ele se manifesta, atua, funciona e se espalha universal e capilarmente”
(VEIGA-NETO, 2005, p.147).

Foucault, 1977. A historia da Sexualidade I — Vontade de Saber, p. 88.

Parece-me que se deve compreender poder, primeiro, como a multiplicidade de correlacdes de forga
imanentes ao dominio onde se exercem e constitutivas de sua organizacdo; o jogo que, através de
lutas e afrontamentos incessantes as transforma, reforca, inverte; os apoios que tais correlagdes de
forca encontram uma nas outras, formando cadeias ou sistemas ou, ao contrario, as defasagens e
contradicdes que as isolam entre si; enfim, as estratégias em que se originam e cujo esbogo geral ou
cristalizacdo institucional toma corpo nos aparelhos estatais, na formulacdo da lei, nas hegemonias
sociais.

Usar o dispositivo “educacdo matematica’ ajuda a responder a esse questionamento do por que
aqueles professores precisaram formar o CEM para trabalhar seus projetos, como também, por que se
criou 0 campo de pesquisa da Educacdo Matematica, cujos praticantes, inclusive, utilizam o termo
“educacdo matematica” em contraposigéo a “ensino de matematica”. Existe um artigo interessante que
analisa a Educagdo Matematica como discurso sob uma perspectiva foucaultiana. Chama-se Efeitos
de Poder e verdade do discurso da Educagdo Matematica, de Lisete Bampi (1999), publicado na
Revista Educagdo & Realidade. Neste artigo, a autora ndo estudou a Educagdo Matematica como
campo de saber “em seus ideais de progresso, de liberdade, de autonomia e de emancipagdo’;
tampouco perguntou “pelas mudangas instituidas pelo discurso da Matematica — quais sdo, nem
mesmo como serdo — nem por que conceptualiza-las como “Educagdo Matematica” e ndo como

“Ensino de Matematica™. Ela colocou a Educagdo Matematica em seu campo de funcionamento e,
tomando-a como discurso, mostrou que “apesar de se inscrever numa matriz critica, apresenta, /.../
efeitos determinados de poder e verdade: sua vontade de totalizagéo e de cidadania plena.” (p. 117).
Creio que nossa tarefa aqui € esclarecer de que forma os discursos sobre EM se constituiram
em momentos precedentes ao CEM e, conseqilentemente, de que maneira esse grupo constituiu-se
como um ponto de resisténcia nessa rede de poder. Podemos tentar compreender essa questao
analisando a posigdo das professoras secundérias e dos matematicos que compunham o GEEM. As
primeiras nao somente estavam envolvidas com as escolas secundarias e, portanto, com as praticas ali
exercidas, como, também, se envolveram com discursos que possuiam estratégias parecidas e,
portanto, condizentes com o contexto institucional em que se encontravam: o contato que tiveram com
os Colégios Vocacionais e Experimentais € mesmo a escola publica, a formagdo pedagdgica de

algumas daquelas pessoas e, ainda, o contato com os professores Dienes, Vergnaud, Papy, Gaulin,

7 Para Foucault, a questdo da pritica tem um caréter singular e fundamental: “pela palavra prética [Foucault]
ndo pretende significar a atividade de um sujeito, [mas] designa a existéncia objetiva e material de certas
regras a que o sujeito estd submetido desde o momento em que pratica o “discurso”. Os efeitos dessa submissdo
do sujeito sdao analisados sob o titulo: “posi¢coes do sujeito”.(Lecourt, 1980, p. 91, apud. VEITA-NETO, p. 54).
Portanto, € o discurso que constitui a pratica.
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todos eles com efeitos e posicdes de poder que reforgaram o discurso daquelas pessoas. Ainda que
estes professores tivessem discursos diferentes (as vezes, contraditorios), todos colaboravam para
uma mesma estratégia, qual seja, a de reforgar o discurso sobre educagdo matematica por parte
daquelas professoras e de todos aqueles que vieram fazer parte dos grupos Momento e CEM. E como
afirma Walshaw (2004), baseada na reformulacdo de ‘poder’ de Foucault: “podemos argumentar que
préticas de ‘normalizagéo’ e ‘vigildncia’ que constroem as relagbes pedagdgicas sdo produtivas e néo
podem ser dissociadas do saber. O argumento de Foucault é que poder e saber se implicam
diretamente, mas ndo s&o co-extensivos um em relagéo ao outro: isto é, ndo pode haver relagéo de
poder sem a correlativa constituicdo de saber, nem qualquer saber que néo pressuponha e constitua,

simultaneamente, uma relagéo de poder.” (p. 67)7".

Lucilia Bechara Sanchez, Fragmento VI desta tese, p. 149-150.

O Professor Papy, no Brasil, foi um conferencista importante no 5° Congresso Brasileiro de Ensino
de Matematica ocorrido em Sao José dos Campos, em 1966. Ele esteve em vdrios paises da América
Latina na década de setenta e circulou, também, nos Estados Unidos, na mesma década./.../ Desde
1971 eu trabalhei no [Colégio] Vera Cruz em cima das idéias do Dienes que, inclusive, veio para o
Brasil em setenta e quatro ou setenta e cinco e visitou o Vera Cruz, dando um curso e trabalhando
com os alunos que até hoje, como ex-alunos, lembram desta experiéncia./.../ Ele [Gaulin] foi estrela
no sentido de promover a reflexdo ao apresentar as vdrias tendéncias. Assim, com o GEEM mais
enfraquecido, algumas pessoas se aproximaram do Claude e quiseram se organizar porque
percebiam as mudangas ou porque ji ndo se identificavam com a Matematica Moderna da década de
sessenta.

Manhicia Perelberg Liberman, Fragmento IV desta tese, p.103.

Nao sei se a Anna (Franchi) falou de uma outra pessoa que teve muita importancia no CEM e no
GEEM antes que foi o [George] Papy e a madame Papy. Foram dois professores que fizeram um
trabalho muito bonito de matemdtica, completamente diferente. A gente aproveitou bastante,
aproveitou alguma coisa.

Ja os matematicos do GEEM, apesar de vocé nao possuir dados para expressarmos isso, eles
estiveram, certamente, envolvidos com outras praticas as quais colaboraram para que assumissem a

0si¢do que tinham e, portanto, praticassem o discurso que praticavam.

Burigo (1989). Movimento da Matemdtica Moderna no Brasil: estudo da agdo e do pensamento de
educadores matemdticos na década de 1980, p. 206.

“O conteudo, nds estdvamos todos chegando no mesmo acordo, que era o contetido da matematica
moderna. (...) Havia muita diferenga (em relagdo aos métodos). Entdo esse professor (Dienes) ele
fazia espago vetorial com os alunos. (...) Era uma obra de arte. Por isso eu dizia aos meus colegas:
quem vai ser o artista capaz de imitd-lo?” (CASTRUCCI, depoimento oral).

OBS: Na época do GEEM, Benedito Castrucci, matematico, era professor da Faculdade de Filosofia da USP,
dirigente e autor de publicagdes do GEEM.

! Nossa traducdo de: “Drawing upon his reformulation of power, we can argue that practices of ‘normalization’
and ‘surveillance’ which construct pedagogical relations are productive and cannot be dissociated from
knowledge. Foucault’s argument is that power and knowledge directly imply, but are not coextensive with, one
another: that is, that there can be no power relation without the correlative constitution of knowledge, nor any
knowledge that does not simultaneously, presuppose and constitute a power relation”.
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Isso implica em como Foucault encara as relagdes de poder e saber se entrecruzando no
sujeito, seu produto concreto — como vocé ja alertou inicialmente — e ndo num estrato
universal abstrato. Por isso uma analitica do sujeito ndo pode partir do préprio sujeito,
mas das camadas que o envolvem e o constituem. Foi desta maneira que Foucault
trabalhou para mostrar que nos tornamos sujeitos (ou isso a que chamamos de sujeito
moderno) “pelos modos de investigacdo, pelas prdticas divisorias e pelos modos de
transformacgdo que os outros aplicam e que nés aplicamos sobre nés mesmos” (VEIGA-

NETO, 2005, p. 136).

Pinto (1999). Foucault e as constituicdes brasileiras: quando a lepra e a peste se encontram com
os nossos excluidos, p. 39.

Os sujeitos sdo, irremediavelmente, histéricos, trazem em seus corpos a histéria de sua classe, de
seu grupo étnico, de seu género. Estas sdo condi¢des de ‘“‘estabilidade” do sujeito, de sua
concretude, de sua pretensdo a totalidade. A fragmentacdo ndo estd inscrita neste sujeito, mas na
pretensdo interpelativa da multiplicidade dos discursos de incluséo e exclusdo, que circulam na
complexa sociedade contemporanea. Mesmo que essa multiplicidade pareca indicar possibilidades
de fragmentacdo, os discursos, cada um a seu modo, buscam exatamente o contrdrio, o
aprisionamento do sujeito, a sua plena significacao.

Assim, na perspectiva de Foucault, sistemas de poder produzem e sustentam os
significados que as pessoas fazem delas mesmas e das outras e € através destes sistemas
que identidades e subjetividades sdo estrategicamente formadas e contestadas nas
dindmicas do dia-a-dia. Com base nisso Walshaw (2004) defende que “integral para a
construcdo da subjetividade e formacdo da identidade, é um conjunto a priori de papéis
de formacdo governando crencas e prdticas num caminho tal como produzir uma certa
rede de relacoes materiais e expressivas: eles ndo meramente refletem ou representam

. ~ . : . 72
entidades ou relagdes sociais: eles ativamente os constituem” (p.67)"".

Portanto, ndo ha que se procurar quem tem o poder na ordem da educa¢do matematica e

quem ¢é privado de poder; nem quem tem o direito de saber, ou mantido a for¢a na ignorancia, mas

buscar o esquema das modificagbes que as correlagdes de forga implicam através de seu proprio jogo.

As “distribuicbes de poder’, e as “apropriagbes de saber” n&o representam mais do que cortes

instantaneos em processos, seja de reforco acumulado do elemento mais forte, seja de inverséo da

relagdo, seja de aumento simultdneo dos dois temos. As relagbes de poder-saber ndo séo formas

dadas de reparticdo, sdo ‘matrizes de transformagdes” (Foucault, 1977, p. 94). O conjunto constituido,

2 Nossa traducdo de: “/../integral to the construction of subjectivity and identity formation, is an a priori set of
rules of formation governing beliefs and practices in such a way as to produce a certain network of material and
embodied relations: they “do not merely reflect or represent social entities and relations: they actively constitute
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nas décadas de setenta e oitenta, por aqueles professores que vieram a formar os grupos MOMENTO
e CEM e, provavelmente, por outros grupos fora de S&o Paulo, seus contatos com professores
estrangeiros, mais as transformagdes das leis e diretrizes educacionais representou as modificacdes

que ocorreram em torno da escola, da educacéo e colocaram a educagdo matematica em questao.

Em uma primeira andlise, parece possivel distinguir, a partir do final da década de
setenta, quatro conjuntos estratégicos a respeito do processo de ensino e aprendizagem
da matemadtica. Eles ndo surgiram em bloco naquele momento; mas assumiram, entio,
coeréncia e atingiram certa eficdcia na ordem do poder, e produtividade na ordem do
saber, que permitiram descrevé-los em sua relativa autonomia: didatizacdo do professor
de matemdtica — processo pelo qual a qualidade do ensino € colocada em questio,
quando dominar o conteido matemdtico j4 ndo é o suficiente para ser um bom
profissional; socializacdo da aprendizagem da matemdtica — processo pelo qual
questiona-se a aprendizagem vista como resultante de um processo de “transmissdo” do
professor para o aluno — tomando-a como predominantemente elitista — e coloca-se o
aluno em situag¢des de socializacdo com vistas a sua aprendizagem; metodologizagdo do
ensino da matemdtica — processo pelo qual questiona-se a qualidade de ensino dada pelo
“professor que fala (ensina) e o aluno que escuta (aprende)” e buscam-se formas
diversificadas para o ensino da matemdtica, em que a participacio do aluno ¢é
fundamental; cotidianogizacdo do ensino da matemdtica — processo pelo qual busca-se
aproximar o conteido matemadtico do cotidiano das criangas e adolescentes, os quais,
passaram, via politicas educacionais, a participarem de forma massiva do processo de
escolarizacdo (ANEXO 8). Ao logo das préximas décadas até os dias atuais, podemos
dizer que tais estratégias esbocaram como objetos privilegiados do saber do educador
matematico (pesquisador), alvos e pontos de fixacdo dos empreendimentos do saber: a
formacdo do professor que ensina matemdtica; Psicologias e Epistemologias da
aprendizagem da Matemdtica, Resolucoes de Problemas para o Ensino da Matemdtica,
Materiais Concretos e Jogos para o Ensino da Matemdtica, Modelagem Matemdtica e
Educacdo Matemdtica, Tecnologias Informdticas no Ensino da Matemdtica;

respectivamente.

Bernardes (2003). As vdrias vozes e seus regimes de verdade: um estudo sobre profissionalizacio
(docente?), p. 53.

O corpo social ndo € constituido por consenso, pela universalidade das vontades. O que faz surgir o
corpo social € a materialidade do poder se exercendo sobre o préprio corpo dos individuos, observa
Foucault (1996), ao influir em seus gestos, atitudes, discursos, aprendizagem, em sua vida cotidiana.
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Portanto, como enfatizou aquela autora que vocé citou, ndo podemos considerar a
existéncia de um dominio da educagdo matemadtica que pertence, de direito, a um
conhecimento cientifico, desinteressado e livre (BAMPI, 1999), mas sobre o qual
exigéncias do poder — econdmicas ou ideoldgicas — fizeram pesar mecanismos de
resisténcia. Parafraseando Foucault (1977), se a educacdo matemadtica se constituiu
como dominio a conhecer, foi a partir de relagdes de poder que a instituiram como
objeto possivel; e em troca, se o poder pdode tomd-la como alvo, foi porque se tornou

possivel investir sobre ela através de técnicas de saber e de procedimentos discursivos.

Justamente. Como advertiu Foucault (1977), “nenhum ‘foco local’, nenhum ‘esquema de transformagao’
poderia funcionar se, através de uma série de encadeamentos sucessivos, hdo se inserisse, no final
das contas, em uma estratégia global. E, inversamente, nenhuma estratégia poderia proporcionar
efeitos globais a ndo ser apoiada em relagbes precisas e ténues que lhe servissem, ndo de aplicagéo e
conseqiiéncia, mas de suporte e ponto de fixagdo” (p. 95). Ora, isso tem tudo a ver com as relagoes
entre as préaticas do CEM (foco local) e o investimento na pesquisa em educagdo matematica no

mundo € no Brasil (global).

D’ Ambrésio, 2004. In: Miguel, A., Garnica, A.V.M., Igliori, S.B.C.; D’Ambrosio, U. A educaciao
matematica: breve histérico, acoes implementadas e questdes sobre sua disciplinarizacao, p. 2-
5.

O apos guerra representou uma efervescéncia da Educagdo Matemdtica em todo o mundo. Propostas
de renovag@o curricular ganharam visibilidade em varios paises da Europa e dos Estados Unidos.
Floresce o desenvolvimento curricular. Psic6logos como Jean Piaget, Robert M. Gagné, Jerome
Bruner, B.F. Skinner dio a base tedrica de aprendizagem de suporte para as propostas. Na Europa,
nomes como Georges Papy, Zoltan Dienes e Caleb Gattegno tornaram-se conhecidos em todo o
mundo. /.../ O nimero de projetos cresceu de tal maneira que foi necessdrio criar um centro de
referéncia, surgindo, assim, o International Clearinghouse on Science and Mathematics Curricular
Development, em 1963, em Maryland, sob a dire¢do de J. David Lockard. Em 1969, realizou-se em
Lyons, Franca, o Primeiro Congresso Internacional de Educacao Matematica [ICME 1].

Igliori, 2004. In: Miguel, A., Garnica, A.V.M., Igliori, S.B.C.; D’Ambrosio, U. A educacio
matematica: breve historico, acoes implementadas e questdes sobre sua disciplinarizacao, p. 5.

No que tange a area de Educacdo Matemadtica, no Brasil, no final da década de 80 e inicio de 90,
comegava a se formar um circulo vicioso. Por um lado, se seu reconhecimento adviria da divulgacdo
das pesquisas, por outro os espagos préprios a essa divulgacdo restringiam-se quase que a duas
revistas (Bolema e Zétetiké) e aos trabalhos académicos para fins de titulagdo. Por todo o pais era
crescente a organizacdo de nucleos de pesquisas em Educacdo Matematica, nos Programas de Pés
Graduagdo em Educacgdo, além da consolida¢do dos Programas de Pés Graduacdo especificos em
Educac¢do Matematica, como o da UNESP-Rio Claro e o da PUC-SP. A Sociedade Brasileira de
Educacdo Matemdtica, SBEM, a essa época, abrigava em seus Encontros — fossem regionais,
estaduais ou nacionais — mais resultados de estudos relativos ao ensino de Matemadtica, do que,
propriamente, de pesquisas académicas sobre Educacdo Matematica. Ao lado disso, ampliava-se o
nimero de doutores na drea, muitos com titulos obtidos fora do pais.
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O aparecimento massivo de toda uma série de discursos sobre questdes da EM, no pds-guerra, na
politica e literatura internacionais, permitiu, certamente, um avango bem marcado dos controles sobre 0
ensino e aprendizagem da matematica nas escolas (o Movimento da Matematica Moderna representa
um foco local desse controle) e, conseqiientemente, da discussdo sobre educagdo matematica no
Brasil; mas também possibilitou a constituicdo de um discurso “de reagao” por parte daqueles que
estavam inseridos no ou envolvidos com o contexto institucional escolar €, ao mesmo tempo, tinham
contatos proficuos com discursos importados sobre educagdo matematica, os quais passavam a ser
analisados no Brasil, como foi 0 caso do CEM. Tal discurso, demarcado por pontos de resisténcia na
rede de relagdes de poder na ordem da EM, reivindicava, por sua vez, sua legitimidade sobre
pesquisas e intervengdes e, muitas vezes, como contam seus depoentes, dentro do vocabulario e com

as categorias pelas quais era desqualificado do ponto de vista académico-cientifico.

Souza, 2005. Educacao matematica na CENP: um estudo histdrico sobre condigdes institucionais
de producdo cultural por parte de uma comunidade de pritica, p. 300.

/.../ que o poder se exerce e que ele ndo € algo que se conquiste, que se possua, que se perca, que se
localize etc, mas algo que todos os sujeitos institucionais exercem e sofrem, em diversas situacdes e
circunstancias, e no quadro de uma rede de relacdes de forcas assimétricas e méveis. Com mudancas
de gestdes governamentais, mudam-se também os executivos institucionais do primeiro escaldo.
Alteram-se os quadros funcionais e, conseqiientemente, a redistribui¢do institucional de exercicio de
poderes.

Lucilia Bechara Sanchez, Fragmento VI desta tese, p. 148-149.

O ataque a Matemadtica Moderna veio junto com a critica ao estruturalismo versus funcionalismo,
que aconteceu mais ou menos na década de oitenta. Nessa época, no Brasil, comeca a ser estudado o
pensamento de Vigotsky pelos lingiiistas que ndo viam em Piaget fundamento suficiente para o
construtivismo na aprendizagem de lingua. Esta foi, também, uma oportunidade para se construir a
critica ao pensamento de Piaget, ao estruturalismo e a orientacdo européia que desconsiderava a
forca do contexto na aprendizagem. O funcionalismo mais pragmatico agradou tanto americanos
quanto russos que, entdo, tomavam conta do mundo até o fim da Guerra Fria, em 1989, com a queda
do muro de Berlim. Na década de oitenta o GEEM estava mais fraco por questdes politicas e por
causa do movimento contra a Matemdtica Moderna e a favor da “Volta ao fundamental” vindo dos
Estados Unidos com a bandeira de “Back to Basic”. /... O GEEM tinha toda a possibilidade de fazer
a critica e absorver este novo movimento, ji que toda institui¢do deve estar aberta para novos
movimentos, pois é assim que a histéria se constrdi. Entretanto, a Matematica Moderna estava muito
ligada a histéria do GEEM dando assim espago para outras organizagdes interessadas em liderar este
novo movimento forcarem esta ligacdo. Assim sendo, o0 movimento “Back to Basic” que aconteceu
na década de oitenta enfraqueceu o GEEM. /.../ Em setenta e nove a Unicamp sediou um Congresso
Interamericano de Ensino de Matemadtica. O Professor Claude Gaulin foi um dos conferencistas
mais destacados nesse congresso. Eu ja conhecia o Claude Gaulin, pois ele participou do Congresso
de Gandia e foi uma das pessoas que me indicou o Dienes. /.../A palestra de Claude Gaulin, que é da
Universidade de Laval Québec mostrava um pensamento plural, reflexivo e critico. O Claude,
apesar de ter participado do movimento da Matematica Moderna e trabalhado com o Dienes,
apresentou questdes tedrico-metodolégicas muito amplas e discutiu as tendéncias porque ele
conhecia muitos trabalhos em muitos paises e participou de quase todos os movimentos desde 1960
sem envolvimento muito intenso. /.../ Comega, entdo, o trabalho do grupo “Momento” (Movimento
de Matematicos por uma Educag@o Transformadora), liderado, em parte, pelo Claude Gaulin, cuja
motivagdo era refletir e fazer a critica sobre os movimentos da matemdtica moderna e o novo
movimento para construir novos rumos.
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Anna Franchi, Fragmento III desta tese, p. 54.

Na realidade se pensava, efetivamente, em ter uma atuagio na mudanca do ensino da matemadtica, na
mudanca no trabalho participativo em sala de aula e, entdo, por isso, foi uma experiéncia forte,
bastante significativa. Eu estava lendo os relatdrios dos projetos e fiquei realmente impressionada
com a quantidade de textos com que eu me identifico. Foi uma dedica¢do de quantos anos? Porque
em oitenta e trés noés ja tivemos o primeiro Semindrio com o professor Claude (Gaulin) no grupo
Momento. Esses semindrios envolveram muito o grupo em tarefas de organizagdo. Foi
impressionante como fomos ocupando espacos, inclusive cedidos gratuitamente. No Madre Alix, em
que a professora Cecilia Douneux (participante do grupo) era diretora do curso primdrio, por anos e
anos a gente pode ocupar uma sala para nossas reunides de trabalho e foi muito importante ter a
nossa sede 4.

Portanto, o termo “educagdo matematica” foi criado como estratégia para mudangas de
posicdo de poder nessa rede ordenada pelo dispositivo a que demos 0 mesmo nome e
que, atualmente, como bem pontua Miguel (2004), distingue-se por uma zona discursiva
caracteristicamente heterogénea que comporta, inclusive, deslocamentos e reutilizagdes
de expressdes que nela se legitimam, mas, no entanto, servem para objetivos opostos aos
que caracterizaram sua génese (esta, num sentido genealdgico).

Mas, voltando aquela minha questdo central, creio que agora posso afirmar que o
caminho para a andlise do processo de constituicdo da identidade do CEM, sob uma
perspectiva foucaultiana, foi o da analitica das relagdes de poder em que seus integrantes
se encontraram inseridos e cujo funcionamento e histdria indicam a constituicdo desse
grupo como um grupo de resisténcia as estratégias de ensino e aprendizagem da

matemadtica de sua época.

Foucault, 1977. A historia da sexualidade I — Vontade de Saber, p. 92.

As resisténcias /.../ sdo o outro termo nas relagdes de poder; inscrevem-se nestas relagdes como o
interlocutor irredutivel. Também sdo, portanto, distribuidas de modo irregular: os pontos, os nds, os
focos de resisténcia disseminam-se com mais ou menos densidade no tempo e no espago, as vezes
provocando o levante de grupos ou individuos de maneira definitiva, inflamando certos pontos do
corpo, certos momentos da vida, certos tipos de comportamento.

Na tentativa de analisar questdes que dizem respeito a como, a partir de qué, por
quem, e para que as identidades coletivas sdo construidas, tendo como principio que tal
construgdo social sempre ocorre em um contexto marcado por relagdes de poder,
Castells (2001) propde uma distingdo entre trés formas e origens de construcido de
identidades que eu creio fazerem parte dessa rede de relagdes de poder de que fala
Foucault (1977): identidade legitimadora, identidade de resisténcia, identidade de
projeto. Digo que tais formas de construcdo de identidades ‘“fazem parte” porque

afirmar que as formas existentes em uma relacdo de poder se restringem a essas trés
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seria determinista e estdtico demais para quem estd trabalhando com Foucault. No

entanto, elas ajudam a esclarecer essa questao da “resisténcia” que discutimos aqui.

Castells, 2001. A era da informagdo: economia, sociedade e cultura, vol. 2 — O poder da
identidade, p. 24.

Identidade legitimadora: introduzida pelas instituicdes dominantes da sociedade no intuito de
expandir e racionalizar sua dominag¢do em relacfio aos atores sociais, tema este que estd no cerne da
teoria de autoridade e dominacéo de Sennet, e se aplica a diversas teorias do nacionalismo.
Identidade de resisténcia: criada por atores que se encontram em posi¢des/condi¢des desvalorizadas
e/ou estigmatizadas pela logica da dominacdo, construindo, assim, trincheiras de resisténcia e
sobrevivéncia com base em principios diferentes dos que permeiam as instituicdes da sociedade, ou
mesmo opostos a estes ultimos, conforme propde Calhoun ao explicar o surgimento da politica da
identidade.

Identidade de projeto: quando os atores sociais, utilizando-se de qualquer tipo de material cultural
ao seu alcance, constroem uma nova identidade capaz de redefinir sua posi¢do na sociedade e, ao
fazé-lo, de buscar a transformacido de toda a estrutura social. Esse é o caso, por exemplo, do
feminismo que abandona as trincheiras de resisténcia da identidade e dos direitos da mulher para
fazer frente ao patriarcalismo, a familia patriarcal e, assim, a toda a estrutura de produgdo,
reproducdo, sexualidade e personalidade sobre a qual as sociedades historicamente se estabeleceram.

Do ponto de vista de Castells (2001), cada um desses trés processos de construgdo
de identidades pode se converter em outro deles, caracterizando assim uma dindmica
que evidencia o fato de que nenhuma identidade pode constituir uma esséncia e
“nenhuma delas encerra, per se, valor progressista ou retrogrado se estiver fora do seu
contexto histérico” (p. 24). Além disso, o autor defende que cada um desses processos
determina um resultado distinto no que tange a constitui¢do da sociedade: “a identidade
legitimadora dd origem a uma sociedade civil”, a “identidade destinada a resisténcia
leva a formacdo de comunas ou comunidades” e a identidade de projetos “produz
sujeitos”. (p. 24-26).

Levando em consideragdo as proposicdes desse autor, poderiamos dizer que o
grupo CEM, fundado por alguns atores que se encontravam em posicdes (para eles)
desvalorizadas na ordem do dispositivo da EM, por isso, construiram trincheiras de
resisténcia que propiciaram a constituicdo do grupo, por tais motivos, se classifica sob
uma identidade de resisténcia. Poderiamos afirmar, além disso, que outros grupos como
o CEM propiciaram a formagao de uma comunidade, a de pesquisadores em Educagdo

Matematica, que veio se caracterizar, por assim dizer, como uma identidade de projeto.

Helo, ja ouvi falar desse livro do Castells, mas ainda ndo o li... Vou procura-lo. Mas, tenho reservas

quanto a essas suas consideragdes sobre a constituicdo de uma identidade do CEM como grupo de

resisténcia de acordo com o que diz esse autor. Assumir que esse grupo se constituiu como um ponto

de resisténcia em uma rede de relagdes de poder sob a ética de Foucault € uma coisa, mas dizer que
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isso representa a sua identidade ¢ outra. Para mim, Foucault nega qualquer possibilidade de identidade
quando diz que “o solo que nos viu nascer, a lingua que falamos ou as leis que nos regem devem ser
utilizados [...] para clarificar os sistemas heterogéneos que, sob a mascara de nosso eu, nos proibem
foda identidade” (1999, p.35). N'A histéria da sexualidade, ele ainda alerta ser mais comum os pontos
de resisténcia moveis e transitorios, que introduzem na sociedade clivagens que se deslocam, rompem
unidades e suscitam reagrupamentos, percorrem 0s proprios individuos, recortando-os e 0s

remodelando, tragcando neles, em seus corpos e almas, regibes irredutiveis (p.92).

Foucault, 1977. A historia da sexualidade I — Vontade de Saber, p. 92.

Da mesma forma que a rede das relacdes de poder acaba formando um tecido espesso que
atravessa os aparelhos e as instituicdes, sem se localizar exatamente neles, também a pulverizacio

2

dos pontos de resisténcia atravessa as estratificacdes sociais e as unidades individuais. E é
certamente a codificacdo estratégica desses pontos de resisténcia que torna possivel uma

revolugdo, um pouco a maneira do Estado que repousa sobre a integracdo institucional das
relacdes de poder.

O CEM acabou se desfazendo quando ndo tem mais necessidade de resistir, quando a SBEM
e 0s Programas de Pos-graduacéo em Educacdo Matematica se constituiram e ganharam legitimidade
no meio académico-cientifico, sendo a grande maioria dos seus integrantes incorporados a

universidade.

Antonio José Lopes Bigode, Fragmento I desta tese, p.16.

Nessa altura do campeonato, o CEM estava quase partindo para um processo de esvaziamento
porque as pessoas estavam encontrando os seus espagos. Foi quando surgiu o Projeto de Resolucdo
de Problemas, e € a partir desse momento que eu comego a bater na tecla de que o CEM € o espaco
para aqueles que nao tém lugar nas instituicdes académicas formais. Essa € uma fala minha, nunca
contestada, sempre assumida publicamente, e que sempre orientou a nossa a¢do. Eu sempre fui o
cara mais publico do CEM, ou seja, sempre assinei CEM, mesmo quando eu estava na PUC. Sempre
assinei CEM.

Dione Lucchesi de Carvalho, Fragmento V desta tese, p. 141.

Naquela época, eu acho que a Educacio Matematica ndo tinha se desenvolvido como ela se
desenvolveu agora. Eu acho que essa possibilidade (da universidade dever tomar frente) sempre
existiu, a Educagdo Matematica é que ndo tinha se desenvolvido tanto. Infelizmente, ela se
desenvolveu numa pesquisa com um formato muito académico. Mesmo a SBEM, eu acho que ela
ainda é muito académica. /.../ Mas o espaco que a Educacdo Matemdtica abriu na Universidade
também ndo € aquele que nds almejdvamos no CEM, mas eu acho que deveria estar aqui, na
Universidade Pdblica. Nao sé as pesquisas deveriam se dedicar mais as questdes da sala de aula,
mas, também, a interacdo da Universidade com a Escola Bdsica Publica deveria ser de outra
natureza, de trabalhar mais com projetos envolvendo os professores da Escola Bésica e da
Universidade. Sei que ha algumas iniciativas nesse sentido, mas ainda s3o muito timidas e nem
sempre valorizadas academicamente.

Tudo bem, Ulrich. Agora, penso que ndo estejamos falando coisas distintas. Talvez nio
seja adequado fixarmos a “identidade” como o faz Castells, mas, ao meu ver, sua dltima
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andlise d4 ainda mais legitimidade ao CEM como um grupo de resisténcia e para mim
isso significa uma identidade que se constitui para este grupo, quando ele é analisado
sob a perspectiva foucaultiana e, portanto, ¢ de uma forma nio-essencialista.

Penso que podemos finalizar nossa andlise por aqui. Fico muito agradecida pela

contribuicdo e disposicdo em me ajudar!

Helo, talvez vocé tenha razéo... Pena termos que parar por aqui. Talvez voltamos a esse assunto em
outra ocasido. Foram muito interessantes essas nossas conversas/discussdes... Quem sabe vocé
também ndo me ajuda no momento de analise do meu trabalho. Gostei desse estilo metodoldgico de

apresentacgao. Boa sorte!
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FRAGMENTO XV

SEM identidades

Lembro-me quando entrei na escola. Estava com seis anos de idade quando perguntei
a minha mie até quando se estudava na vida e ela me respondeu sorrindo: “Sempre hd o que
estudar... Aprende-se uma coisa e sempre tem outra para se aprender”’. Apds alguns instantes
pensando voltei-me a ela dizendo: “Mae, vou estudar tudo, até acabar...”.

Nascida em Tabatinga (SP) em 1974, sou a segunda das trés filhas de Luiz Carlos da
Silva, marceneiro e musico, e Darci da Silva, professora primdria e pedagoga, aposentados na
mesma cidade. Estatura mediana, magra, olhos e cabelos castanhos, longos e levemente
ondulados, sou companheira, hd dois anos, de um educador matematico.

Incentivadas por minha mae, eu e minhas irmas sempre participamos de tudo na
Escola Estadual “Abdalla Miguel”, desde a gincana que arrecadava mantimentos para o asilo
da cidade até as dangas folcldricas apresentadas na esperada festa junina. Lembro-me de que
minha mae, que almejava um futuro promissor e independente para as trés filhas,
decepcionou-se quando nenhuma delas quis cursar o magistério. Em sua época de estudante,
profissdo para mulher era a de professora — as suas trés irmas também sdo professoras! J4 o
meu pai sempre nos incentivou a escolher a profissio que nos agradasse e “sair para o
mundo”, “aprender pelo mundo afora”, como dizia ele.

Pensei em cursar Engenharia Civil, pois sempre me dei bem com a matematica da
escola e gostava da idéia de projetar casas. Mas no momento do vestibular, o receio de ndo
entrar para a faculdade misturou-se a sentenca de minha mae: “como engenheira ndo tera
futuro algum”. Optei pelo curso de Matemadtica. Minhas irmas? Ambas, Denise da Silva e
Cristina da Silva, sdo professoras de Geografia. Posso afirmar que todas adoram o que fazem.

Minha mae, claro, é muito orgulhosa disso... € meu pai também.
403



No inicio do curso de matemdtica na Unesp, em Rio Claro, pensava em prestar um
desses concursos do Banco do Brasil, mas nos dois dltimos anos da faculdade, o contato com
os professores e estudantes da Pds-Graduacdo em Educacdo Matemadtica me fez mudar de
idéia.

Meu encantamento pelo trabalho desenvolvido no curso de Geometria Euclidiana por
meio de um software de geometria, ministrado pela professora Miriam Godoy Penteado,
levou-me a elaborar um projeto, em 1996, sobre o impacto da utilizacdo do computador em
aulas de matemética da escola, no que se referia aos atores envolvidos no processo educativo.
Um lapidar do projeto, orientado pelo professor Marcelo de Carvalho Borba, junto aos
interesses do “Grupo de Informatica, outras midias e Educacdo Matemadtica” (GPIMEM) e o
encaminhamento da pesquisa, resultou em um trabalho sobre a visdo as maes acerca do uso do
computador em aulas de matemética (SILV A, 2000).

Ap6s o término do mestrado, trabalhei trés anos em uma escola particular de ensino
fundamental freinetiana da cidade de Limeira (SP) onde aprendi a ser professora e notei que
tinha acertado na profissdo: educadora matematica. Com isso ndo quero dizer que a
licenciatura em Matematica e o mestrado em Educa¢do Matemadtica nio contribuiram para
com a minha formacio como professora. Eu diria que tal contribui¢do esteve relacionada mais
diretamente ao comprometimento profissional (responsabilidades com os alunos, professores
e a escola) do que a prépria atuacdo em sala de aula (seja esta na preparacdo dos conteiidos a
serem ministrados ou da metodologia de ensino).

A relacdo orientando-orientador, as disciplinas, os semindrios e a convivéncia com o
grupo de pesquisa propiciam esse comprometimento. Para mim isso significa que a formagao
como licenciada e pds-graduada ndo colaboram diretamente com meu desempenho como
professora de matemdtica. A relacdo indireta com a sala de aula pode estar na
responsabilidade e ‘asticia’que passamos a ter para fazer “pesquisas” (em livros, na Internet),
procurar alguém informado para nos relacionar, tomar decisdes (e isso se aprende muito com
o grupo de pesquisa, na convivéncia com os colegas de pds, cursando disciplinas, organizando
eventos...). Para mim, essas duas coisas (responsabilidade e ‘astiicia’) significam muito para
um profissional como o professor.

No entanto, ndo sei até que ponto elas t€ém a ver com a formacdo na pds-graduacio ou
com a formacgdo inicial, ou com outras ocasides, ou ainda, na mistura de todas elas. Para
ministrar as aulas (Geometria Analitica e Calculo Integral) no ensino superior — o que fiz
durante o ano de 2005 na Unesp/Rio Claro no curso de Ciéncias da Computagdo — precisei
sentir esse comprometimento, que acredito ter amadurecido durante o periodo da pds-

graduacdo, mas com relagdo a preparacdo dos conteidos para as aulas, fui buscar ajuda nos
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livros e isso, acredito, um recém-formado € capaz de fazer. Inclusive ao meu ver esse deve ser
um dos objetivos da licenciatura: o professor pode preparar uma aula tendo apenas um livro
em maos, com a aula ele se vira, deve se virar. J4 no ensino fundamental, inicialmente me
senti perdida quanto alguns aspectos que somente nos aparecem em situacdes especificas do
ambito escolar — por exemplo, quanto a tomar decisdes sobre indisciplina. Por isso digo que
aprendi com a escola onde trabalhei, mas também penso que deva ser considerado o fato de
que eu acreditava em seu projeto pedagdgico e que ele tinha muita relacdo com a orientagdo
que tive na disciplina de Prética de Ensino no tltimo ano da graduacdo (trabalho em grupos,
fichas de trabalho, etc) e com a pds-graduacio (mestrado), em que o discurso sobre a pratica
era o mesmo (seja no grupo de pesquisa, nas disciplinas e semindrios).

Como minha inten¢do, a partir do contato com a Educacdo Matemdtica na pds-
graduagdo, foi trabalhar com a formacgdo profissional, em 2003 voltei para Rio Claro,
apresentando uma proposta de projeto para o Grupo de Histéria Oral e Educacdo Matematica
(GHOEM )", soba orientacdo do professor Antonio Vicente Marafioti Garnica. O projeto foi

aceito e é sobre o seu desenvolvimento que trato no texto que se segue.

3 hitp://www.ghoem.com.
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Heloisa da Silva

Quando cai a noite, volto para casa e entro no meu pequeno estidio;
e no limiar da porta me dispo daquela veste que usei durante o dia,
cheia de lama e pd, e envergo trajes reais e curiais;, e revestido
condignamente, entro nas antigas cortes dos homens antigos, onde,
recebido amoravelmente por eles, me nutro daquele alimento que

verdadeiramente é meu, e para o qual eu nasci; entdo ndo me
envergonho de falar com eles e perguntar-lhes a razdo das suas
agoes; e eles, por humanidade, me respondem; e ndo sinto por quatro
horas de tempo nenhum tédio, esqueco toda aflicdo, ndo temo a
pobreza, ndo me assombra a morte: todo inteiro me transfiro neles.
(Carta de Maquiavel a Francesco Vettori — 1513)

Analisar o processo de constituicdo da identidade de um grupo. Analisar o processo de
constituicao da identidade de um grupo de professores. Analisar o processo de constitui¢do da
identidade do Centro de Educacdo Matemética — um grupo de professores-formadores. Esses
foram os trés momentos e objetivos dessa pesquisa.

Como dissemos no Fragmento XII, a intencao de estudar o assunto “identidade de
grupo” foi motivada por minha pesquisa de mestrado. Embasados na teoria social de Berger &
Luckmann (1983), os resultados da pesquisa sugeriram que a introdu¢io do computador no
“grupo” familiar altera as relacdes e atividades existentes em seu interior e, portanto, a
“identidade” desse grupo sofre transformacdes. Assim, trouxeram o indicativo de como a
estrutura “grupo” pode funcionar e de como isso pode refletir sobre outros aspectos e outros
grupos sociais, como a educagao e a escola, por exemplo. A partir disso, verificamos que
pesquisar a identidade de um ator coletivo a partir do papel exercido por cada sujeito,
instituicdo e objeto, sobre ele era uma possibilidade ainda ndo muito estudada no ambito dessa
linha sociolégica com a qual haviamos travado contato durante o mestrado. Tais constatacdes
nos levaram a escrever um projeto acerca do processo de constituicao da identidade de um

grupo (ou ator coletivo).

Na ocasido do exame de selecao para ingresso no Programa de P6s-Graduacdo, um dos
professores da banca examinadora finalizou a entrevista me dizendo o seguinte: “Heloisa, seja
bem vinda a histéria”. Tentei entender o que ele estava querendo dizer: diferentemente do
mestrado, desenvolvido no mesmo Programa, meu projeto de doutorado envolvia questdes
sobre histdria, pois me propus a trabalhar com Histéria Oral e ja era membro do GHOEM. No
entanto, ndo concordei inteiramente com ele porque, apesar de ja estar claro para mim naquele
momento que minha pesquisa — mesmo ndo tendo escolhido o grupo que analisariamos —
traria contribuicoes para a Histéria da Educacdo Matemadtica, eu ndo pensava em realizar um

trabalho em uma linha “propriamente” histérica.
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Eu via a histéria oral no meu trabalho como um método de pesquisa qualitativo, cujas
fontes principais — e ndo Unicas — eram narrativas orais e cuja utilizacdo e regulacdo na
Educacdo Matemdtica estava sendo avaliada em trajetéria pelo GHOEM por meio das
pesquisas desenvolvidas naquele grupo. Havia, é certo, em outros trabalhos do grupo,
interesses especificos na “reconstitui¢do histérica” da Educacdo Matemadtica, mas a utilizacio
da histéria oral em minha pesquisa vinha mais apoiar esbogos da paisagem, elementos que
formariam (e auxiliariam a percep¢do de) um panorama mais amplo da nossa questdo
norteadora, do que um levantamento histérico em sentido estrito.

Dentro do que julgdvamos condicdo imposta para a realizacdo desse projeto estava o
fato de ser indispensavel que a pesquisa se realizasse com algum grupo atuante e estabilizado
e ndo com um grupo que houvesse se extinguido, ou sem uma estrutura consolidada.
Pensdvamos em termos de um processo através do qual, ao fim e ao cabo, dirfamos como, de
fato, tal processo de constitui¢do de identidade do grupo pesquisado se dava, ou seja, naquele
momento, viamos a identidade como “naturalmente constituida, como uma mesmidade que
tudo inclui, uma identidade sem costuras, inteirica, sem diferenciacdo interna” (HALL,
2003). Além disso, observar um grupo “em andamento” nos dava acesso direto as relacdes
entre seus integrantes, ao desenvolvimento das atividades pelo grupo, suas decisdes e acdes.
O método etnografico mostrava-se conveniente para a pesquisa.

Nosso interesse pela atuagdo e formagao do professor de matemética, nos fez optar por
compreender o processo de constituicdo da identidade de um grupo de professores de
matemadtica. O grupo que nos interessava deveria possuir uma rotina de encontros e atividades
norteados por um ou mais objetivos. Acreditivamos que uma pesquisa assim permitiria uma
andlise por meio das especificidades do grupo pesquisado em torno de questdes como: que
caracteristicas o grupo possuia de modo que o tornava legitimamente satisfatério para os
professores? Qual era a sua estrutura em termos de posicdes de trabalho? De que forma
encaminhava suas reunides? Quais possibilidades o professor possuia ao participar de um
grupo como aquele? De que forma a referéncia de pertencimento aquele grupo tinha peso no
desenvolvimento profissional desse professor? Mediante tais questdes, poderiamos avaliar o
significado acerca do que elas apontavam quando pensada a atuacdo do professor de
matematica, de um modo geral.

Tal interesse fez com que nos aproximdssemos do orientador desta pesquisa, cujo
empenho também se voltava para a formagao do professor de matematica em um projeto que
havia iniciado no ano anterior ao meu ingresso no Programa e relacionado a Histéria Oral.

Tal projeto, de amplo espectro e longa duracéo, vinculado ao “Grupo de Histdria Oral

e Educacdo Matemdtica” (GHOEM) em 2002, tem como objetivos: delinear um “mapa de
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movimentacdo” sobre a formacdo de professores de Matemadtica no Brasil™; constituir um
referencial metodolégico préprio para a utilizacdo da histéria oral como método qualitativo de
pesquisa para os trabalhos em Educacdo Matemdtica; e elaborar — em trajetéria — uma
abordagem tedrico-filos6fica ampla para a configuracdo da tendéncia que, ao menos no
Brasil, tem sido chamada de “Histéria da Educacdo Matematica” (GARNICA, 2002).

A nossa inser¢do no GHOEM implicava o desenvolvimento de uma pesquisa que
aproximasse 0s nossos objetivos aos daquele grupo. Tal aproximacao significava eleger para a
pesquisa um grupo de professores que sugerisse alguma possibilidade de influéncia sobre a
formacdo de professores de matemadtica em alguma localidade e temporalidade, ou trouxesse
indicativos sobre a histéria da Educa¢do Matematica no Brasil.

Alguns grupos foram cogitados” e o Centro de Educacdo Matemitica (CEM) foi o
escolhido, ponderadas as suas caracteristicas e as circunstancias estabelecidas nos momentos
dessa escolha — tinhamos o objetivo de analisar um grupo em exercicio e o CEM, em
principio, contemplava tal demanda. O grupo havia atuado desde 1984 na formacgdo
continuada de professores de matemdtica — principalmente em escolas da Grande Sao Paulo e
cidades vizinhas, via Diretorias de Ensino e Secretarias de Educagdo — e desenvolveu projetos
nessa linha até o ano de 1997.

Durante a nossa primeira entrevista, de cardter exploratério e realizada com o
professor Antonio José Lopes, o Bigode, notamos que o grupo ndo estava ativo. Esta condicao
esbarrou em um dos nossos critérios de escolha para a andlise do ‘processo’ de formacdo da
identidade do grupo. Compreendemos que, com aquele grupo, ndo seria possivel realizar uma
pesquisa etnografica. Naquela condicdo, a andlise partiria dos ‘rastros’ do grupo, esses
consolidados em depoimentos de seus integrantes, bem como em documentos, projetos e
relatdrios.

Mesmo sendo um grupo que ndo se encontrava em pleno exercicio de suas atividades,
nesse primeiro contato com o CEM nos deparamos com uma quantidade considerdvel de
material (atas de reunides, projetos e relatérios) que dizia respeito aos treze anos de sua
atuagdo, além da possibilidade de contarmos com a colaboragido de seus integrantes para a
realizacdo de entrevistas. Todos esses aspectos nos levaram a escolher o CEM como o grupo a

ser pesquisado.

™ Para Garnica (2005a), um mapeamento da formagdo de professores de Matemadtica (de um modo mais geral
‘professores que ensinam Matemadtica’) trata-se de “uma configuracdo aberta, uma possibilidade de reescritura
das condigcoes em que ocorreu essa formagdo, dos modos com que se deu a atuagdo desses professores, do modo
como se apropriavam dos materiais diddticos, seguiram ou subvertiam as legislagcoes vigentes etc” (p. 147).

73 Pensamos no GEEM (Grupo de Estudos sobre o Ensino da Matemética) e no GEEMPA (Grupo de Estudos
sobre o Ensino da Matemadtica de Porto Alegre).
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Em meio a esse processo de escolha do grupo, no GHOEM estuddvamos e discutiamos
questdes relativas a histéria oral e histéria e tentdvamos definir os principios que deveriam
caracterizar um trabalho em Histéria Oral e Educacdo Matematica, pelo menos no ambito do
nosso grupo. Na verdade, tais discussdes perduraram por mais algum tempo, enquanto, em
nossa pesquisa, tratdvamos de fazer uma revisao bibliografica acerca da nocao de identidade e
algumas entrevistas com os integrantes do CEM.

Passado um tempo de trabalho junto ao GHOEM, pelos mesmos motivos, continuo
discordando do professor que me deu boas vindas a histéria. Mas devo admitir que no
desenvolvimento da pesquisa acabei adentrando as fronteiras de acesso aquela 4rea e,
amparada por Marc Bloch, Le Goff, Michel Foucault, Paul Thompson, Philipe Joutard,
Alessandro Portelli, Keith Jenkins, dentre outros, me senti bem vinda porque amparada pelo
GHOEM na discussao dos textos desses autores.

O estudo do significado e funcdo da histdria e das narrativas na pesquisa em histéria
oral e educagdo matemadtica delineou principios comuns e inegocidveis de pesquisa no interior
do GHOEM, o que acabou influenciando as perspectivas inerentes a esta pesquisa. Por algum
tempo, nosso grupo exercitou um discurso que vislumbrou legitimar o uso de fontes orais em
pesquisas na linha de Histéria da Educacdo Matematica. Tal exercicio resultou na constituicao
de uma fundamentagdo da Histéria Oral na Educacdo Matemdtica pautada ndo mais nos
pseudoconflitos oral/escrito e memdria/histéria, mas numa concep¢do contemporanea anti-
essencialista de histéria e suas conexdes (GARNICA, 2004). Apresentamos, a seguir, a nossa

parte nesse exercicio.

A histdria e a histéria oral configurando os principios do GHOEM e desta pesquisa

A narragdo dos acontecimentos passados, submetida vulgarmente, na
nossa cultura, desde os Gregos, a sancdo da “ciéncia” histérica,
colocada sob a caucdo imperiosa do “real”, justificada por principios
de exposicao “racional”, diferird esta narracio realmente, por algum
trago especifico, por uma indubitdvel pertinéncia, da narragdo
imagindria, tal como a podemos encontrar na epopéia, no romance ou
no drama?

(Roland Barthes)

Utilizada mais comumente na Histéria e nas Ciéncias Sociais, a histéria oral traz
consigo uma inten¢gdo comum a qualquer 4rea que dela se utiliza: a valorizacdo de narrativas
orais como fontes de pesquisa.

Segundo Lyotard (1986), diferentemente do discurso cientifico caracterizado por

enunciados denotativos, o discurso narrativo admite uma pluralidade de jogos de linguagem
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(enunciados denotativos, dednticos, interrogativos, avaliativos, etc.)76, cujas competéncias
encontram-se misturadas umas as outras num tecido cerrado, o do relato, e ordenadas numa
perspectiva de conjunto, que caracteriza este género de saber. Eles revelam uma ndo
pretensdo, por parte do narrador, em manifestar sua competéncia para contar a histéria; a
referéncia dos relatos é sempre contemporanea deste ato, apesar de parecer que pertence ao
tempo passado — a marca desta temporalizacdo é o ndo esquecimento; os relatos definem o
que se tem o direito de dizer e fazer na cultura e, como também sio uma parte desta,
encontram-se, desta forma, legitimados.

Além desses aspectos, Walter Benjamin (1994) destaca que as narrativas t€m em si, as
vezes de forma latente, uma dimensao utilitdria — que pode ser um ensinamento moral, uma
sugestdo pratica, ou uma norma de vida — e, no entanto, sua arte estd em evitar explicagdes. A

7z

narrativa € “uma forma artesanal de comunicacdo. Ela ndo estd interessada em transmitir o
‘puro em si’ da coisa narrada como uma informagdo ou um relatorio. Ela mergulha a coisa
na vida do narrador para em seguida retird-la dele” (p.205). O leitor das narrativas € livre
para interpretar a histéria como quiser, € com isso o episédio narrado atinge uma amplitude
inexistente na informac¢do mididtica e cientifica. Por isso, pode-se dizer que a histéria oral
colabora para com o retorno das narrativas para o interior do discurso cientifico, dando-lhe

legitimidade na pesquisa académica ao mostrar que, tanto quanto as metanarrativas, elas

tratam-se de feorizacoes.

Alberti, 2004. Ouvir e Contar: textos em Histéria Oral, p. 79.

Aprendemos com as narrativas dos nossos entrevistados? Em que momentos, ou em que entrevistas,
nosso ganho é maior do que o de simplesmente conhecer mais uma “versdao” do passado? /.../ uma
das possiveis respostas €: quando a narrativa vai além do caso particular e nos oferece uma chave
para a compreensdo da realidade. E talvez isso aconteca mais incisivamente quando percebemos o
trabalho da linguagem em constituir realidades.

Nao que a histéria oral venha dar “valor” ao discurso narrativo em detrimento dos
discursos cientificos e informativos. Como j4 nos alertou Vianna (2006, apud. GARNICA, no
prelo), todos esses discursos sdo apenas formas distintas de se narrar a “experi€ncia”, a
“informagdo” e a “sabedoria”. Tal como defendeu Lyotard (1986): a existéncia do discurso

cientifico é tdo necessdria quanto a do discurso narrativo, um e outro sdo formados por

76 Para falar sobre os jogos de linguagem, Lyotard (1986) baseia-se em Wittgenstein, que, ao recomecar o estudo
da linguagem a partir do zero, centralizando sua atengdo sobre os efeitos dos discursos, caracterizou alguns dos
diversos tipos de enunciados que ele chamou de “jogos de linguagem”. “Por este termo quer dizer que cada uma
destas diversas categorias de enunciados deve poder ser determinada por regras que especifiquem suas
propriedades e o uso que delas se pode fazer’(p.16). Observa-se que as regras desses jogos ndo possuem
legitimagdo nelas mesmas, mas constituem objeto de um contrato explicito ou ndo entre os jogadores (0 que ndao
quer dizer que estes a inventam); que na auséncia de regras ndo existe jogo; que uma modificacdo qualquer de
uma regra modifica a natureza do jogo; que um lance que ndo satisfaca as regras, ndo pertence ao jogo por elas
definido; e que todo enunciado deve ser considerado como um “lance” feito num jogo.

410



conjuntos de enunciados que se apresentam como “lances” oferecidos por jogadores no
quadro das regras gerais, estas especificas de cada discurso. A diferenga é que tais lances sdo
considerados “bons” num e noutro, mas, no entanto, ndo sdo da mesma espécie, salvo por
acaso.

Atentamos ainda para o fato de que as formas de narrar mudam com o advento da vida
moderna: “Ndo é possivel mudar as estruturas sociais sem mudar a narrativa” (VIANNA,
ibid). Portanto, a extincdo das narrativas da experiéncia anunciada por Benjamin (1994)
significou mais propriamente uma transformacgdo das formas de se narrar (ou a extin¢do de
um tipo de forma de narrar), quando entendemos que experiéncia € “‘o que nos passa’, [que]
o relato é um dos modos privilegiados de darmos um sentido narrativo a isso que nos passa, e
o sujeito da experiéncia, convertido em sujeito do relato, é o autor, o narrador e a

personagem principal dessa trama de sentido ou de sem-sentido que construimos com nossa

vida e que, ao mesmo tempo, nos constroi” (LARROSA, 2004, p.04).77

Souza & Souza, 2006. Narrativas da modernidade. In: Revista Pesquisa Qualitativa (SE&PQ), ano
2,n.1, p. 41.

/... a faculdade humana de intercambiar experiéncias ndo € mais segura e inaliendvel, como antes,
porque as experiéncias sociais assumem grande complexidade e s6 podem ser compreendidas dentro
de um grupo em que elas fazem sentido. Nessa perspectiva, a presenga de um narrador onipotente,
que tenha uma autoridade incontestdvel frente a qualquer fato da vida cotidiana € impossivel./.../ Ao
lado desse tipo ideal de narrador e narratividade, descrito por Benjamin, podemos enxergar a
existéncia de mdltiplas narrativas da modernidade e, também, na alta-modernidade, empreendidas
por diversos narradores, que mesmo de forma fragmentada, sdo capazes de reconstruir a experiéncia
de determinadas comunidades. Assim, ao contrario do que pensa Benjamin, ndo é a arte de narrar
que esta se extinguindo, mas sim uma determinada forma de narrativa.

Porque narrar é uma das maneiras de constituir as coisas (os “acontecimentos”, as

13 A : 29 ~ 7z . . s, . . .
experiéncias”) como elas sdo é que o trabalho com as narrativas em histéria oral — incluindo
todos os seus procedimentos — acaba sendo “um exercicio de tornar explicitas (ou, de outra
forma, menos ‘racional — sensiveis!)” as “aproximacdes” com as formas como as coisas sao
constituidas, “tanto as que desejamos, quanto aquelas das quais nem nos damos conta e

entregamos a andlise dos leitores” (VIANNA, ibid).

77 Tradug@o nossa de: “La experiencia es “lo que nos pasa”, el relato es uno de los modos privilegiados como
tratamos de dar un sentido narrativo a eso que nos pasa, y el sujeto de la experiencia, convertido en sujeto del
relato, es el autor, el narrador y el personaje principal de esa trama de sentido o de sinsentido que construimos
con nuestra vida y que, al mismo tiempo, nos construye” (p.04)
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Delgado, 2003, Historia oral e narrativa: tempo, memdria e identidades. In: Revista da Associagdo
Brasileira de Historia Oral, No.6, p. 22.

Narrativas sob a forma de registros orais ou escritos sdo caracterizadas pelo movimento peculiar a
arte de contar, de traduzir em palavras as reminiscéncias da memoria e a consciéncia da memoria no
tempo. /.../ Sdo suportes das identidades coletivas e do reconhecimento do homem como ser no
mundo. Possuem natureza dindmica e como género especifico do discurso integram a cultura de
diferentes comunidades. Sdo peculiares, incorporam dimensdes materiais, sociais, simbdlicas e
imagindrias. Plenas de dimensao temporal tém na experiéncia sua principal fonte.

Assim, empregada primeiramente nas Ciéncias Sociais, a histéria oral neste ambito
identifica-se mais com um método de pesquisa do que com um enfoque disciplinar. Trata-se
de um método de compreensao para os “acontecimentos” sociais contemporaneos, bem como
de colaboragdo para institui¢des e comunidades pesquisadas. Segundo Thompson (1998), sdo
antrop6logos que iniciam a investigacdo itinerante em coldnias e sociélogos que fazem
levantamentos nas sociedades “modernas”. A socidloga Von Simson (2004), por exemplo,
destaca a “efic4dcia do método da histdria oral” como orientacio bésica no direcionamento de
atividades de experiéncias de pesquisa-acdo entre universidade e comunidades.

Censurados pelos historiadores tradicionalistas, na Histéria os recursos da histdria oral
se estabeleceram, em principio, como importantes para o delineamento da histéria de
sociedades sem registros escritos; como foi o caso do continente africano, considerado sem
histéria no século XIX. Preocupados com precisdo e cronologia, para os tradicionalistas “as
culturas orais ndo podem inovar e devem esquecer” (PRINS, 1992). Nesse caso, como
advertiu Vansina (apud PRINS, 1992), as fontes orais tornam-se substitutas das escritas, estas
encaradas como prima donnas para o alcance da “verdade” histérica.

Segundo Joutard (1999), as criticas a histéria oral foram corroboradas por

historiadores franceses até o final do século XIX.

Joutard, P, 1999. Esas voces que nos llegan del pasado, p. 50.

A critica tem necessidade de saber se essas transmissdes sucessivas t€m conservado ou deformado a
afirmacdo original: sobretudo se a reminiscéncia recolhida pelo documento tem sido escrita ou oral.
O escrito atende a declaracdo e faz com que a transmissao seja fiel; pelo contrario, a oralidade € uma
impressdao submetida a deformagdo da memoéria do préprio observador se mesclado com outras
impressdes; ao passar oralmente pelos intermedidrios, deforma cada transmissio [...], a
reminiscéncia oral € alteragdo continua por sua natureza mesma; assim, nas ciéncias instituidas niao
se aceita jamais outra coisa que a documentacio escrita (p. 50) .

: Tradugdo nossa de: “La critica tiene necesidad de saber si esas trasmisiones sucesivas han conservado o
deformado la afirmacién primitiva: sobre todo si la tradicién recogida por el documento ha sido escrita u oral.
La escritura fija la afirmacién y hace que la transmision sea fiel; por lo contrario, la afirmacién oral atn es una
impresiéon sometida a la deformaciéon en la memoria del propio observador mezcldndose con otras
impresiones; al pasar oralmente por los intermediarios, deforma cada transmision [...], la tradicién oral es
alteracion continua por su naturaleza misma; asi, en las ciencias establecidas no se acepta jamas otra cosa que
la transmisidn escrita”.
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Esse tipo de postura frente as fontes historicas retrata o que Lefebvre (apud Le Goff,
1994) chamou de uma filosofia da histéria “tenaz e insidiosa” que, nas suas diversas formas,
leva “a explicacdo historica a descoberta ou a aplicacdo de uma causa tinica e original /.../
pelas técnicas cientificas de evolugdo das sociedades, sendo essa evolu¢do concebida como
abstracdo baseada no apriorismo ou num conhecimento muito sumdrio dos trabalhos
cientificos” (p.19). Ela retrata uma histéria da verdade que se corrige a partir de seus proprios
principios de regulagcdo no interior das ci€ncias e se atém “ao sujeito do conhecimento, da
representacdo, como ponto de origem a partir do qual o conhecimento é possivel e a verdade
aparece” (Foucault, 19990, p. 10). A concepcao de verdade dessa filosofia € a da completude,
unicidade e totalidade dos acontecimentos. Tal filosofia busca testemunhar no estado

presente, por meio das fontes escritas primarias, o que “realmente aconteceu’.

Foucault, 1987. A arqueologia do saber, p. 15.

A histéria continua € o correlato indispensédvel a func¢do fundadora do sujeito: a garantia de que tudo
que lhe escapou poderd ser devolvido; a certeza que o tempo nada dispersard sem reconstitui-lo em
uma unidade recomposta; a promessa de que o sujeito poderd, um dia — sob a forma da consciéncia
histérica -, se apropriar, novamente, de todas essas coisas mantidas a distincia pela diferenca,
restaurar seu dominio sobre elas e encontrar o que se pode chamar sua morada. Fazer da andlise
histérica o discurso do continuo e fazer da consciéncia humana o sujeito origindrio de todo o devir e
de toda a prética sdo as duas faces de um mesmo sistema de pensamento. O tempo € ai concebido
como termos de totalizacao, onde as revolucgdes jamais passam de tomadas de consciéncia.

Mas, se para os seguidores da linha alema, proposta, sobretudo pelos historiadores
Niebuhr ¢ Von Ranke, a fonte oral serve apenas como estratégia secundaria, para alguns
historiadores do século XX ela vai significar um novo enfoque para a histéria.

Pode-se dizer que a mudanca paradigmdtica dos estudos histéricos proposta pelo
movimento da Escola dos Annales”® — a “Histéria Nova” fundada por Marc Bloch, Lucien
Febvre, Henri Pirenne, A. Demageon, L. Lévy Bruhl, M. Halbwachs — na primeira metade do
século XX, alterou radicalmente a concepcio de tempo histérico e de sua representagdo,
sendo ampliada a nocdo de fonte histérica — os documentos ndo sdo mais considerados o fato
histérico em si, mas registros da passagem do homem pelo mundo (LE GOFF, 2001). Nessa
conjuntura, a histéria deve ser motivada por problemas, considerada como construcido e
associada a novas disciplinas. Nao é mais concebida como “a ciéncia do passado”, mas como

“a ciéncia dos homens no tempo” (Bloch, 2001).

78 Para uma compreensdo mais detalhada sobre a Escola dos Annales, vide Reis, J.C. (2000), em Escola dos
Annales — a inovagdo em Histdria e/ou Le Goff (2001), em A Historia Nova.
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Le Goff, 2001. Prefacio de Apologia da historia ou oficio do historiador (Bloch, M.), p. 19.

O que March Bloch néo aceitava em seu mestre Charles Seignobos, principal representante desses
historiadores “positivistas”, era iniciar o trabalho do historiador somente com a coleta dos fatos, ao
passo que uma fase anterior essencial exige do historiador a consciéncia de que o fato histérico nio
¢ um fato “positivo”, mas o produto de uma construcio ativa de sua parte para transformar a fonte
em documento e, em seguida, constituir esses documentos, esses fatos histéricos, em problema.

Quando a histéria passa a ser escrita no plural, abordagens e ousadias metodolégicas
despontam para a compreensdo do fato histérico e as multiplas e variadas fontes sdo tomadas
como legitimas. A pesquisa historiografica passa a buscar outros lugares onde a verdade se
forma, a buscar outros “regimes de verdade””. O discurso narrativo deixa de ser um “lapso da
legitimacdo” no sentido do que é vdlido para a ciéncia, esta até entdo situada num processo
universal de concepgdes. “A oralidade, que sempre serviu de recurso e inspiracdo aos
historiadores, surge realcada, subsidiando uma das principais modernas tendéncias
historiogrdficas. Desponta o que chamamos de Historia Oral” (GARNICA, 2004, p. 83). A
intencdo da histéria é, nessa instincia, outra, ou como diria Foucault, joga “um jogo
diferente” e encontra apoio numa genealogia da historia, como a proposta por Nietzsche e

Foucault.

Foucault, 1999. Nietzsche, a genealogia e a historia. In: Microfisica do Poder, p. 30.

Ela [a histéria “efetiva”] ndo teme um saber perspectivo./.../ O sentido histdrico, tal como Nietzsche
o entende, sabe que é perspectivo, e ndo recusa o sistema de sua propria injusti¢a. Ele olha de um
determinado angulo, com o propésito deliberado de apreciar, de dizer sim ou ndo, de seguir todos 0s
tracos do veneno, de encontrar o melhor antidoto. Em vez de fingir um discreto aniquilamento
diante do que ele olha, em vez de af procurar sua lei e a isto submeter cada um de seus movimentos,
¢ um olhar que sabe tanto de onde olha quanto o que olha. O sentimento histdrico dd ao saber a
possibilidade de fazer, no movimento de seu conhecimento, sua genealogia.

Nas palavras de Joutard (2000), “a histéria oral tem, mais do que nunca, o imperativo
de testemunhar tendo a coragem de permanecer historia diante da memoria de testemunhos
fragmentados que tém o sentimento de uma experiéncia unica e intransmissivel”(p.35).
Valorizando fontes orais e seus entrecruzamentos com fontes escritas, o memorialista
reconhece o cardter perspectivo das histérias, preocupa-se em esclarecé-lo, expondo,

questionando e relativizando o que cada fonte descreve que ocorreu. Segundo o mesmo autor,

" Em Foucault (1999), a “verdade” é entendida como “um comjunto de procedimentos regulados para a
produgdo, a lei, a reparti¢do, a circulagdo e o funcionamento dos enunciados. A ‘verdade’ estd circularmente
ligada a sistemas de poder, que a produzem e apdiam, e a efeitos de poder que ela induz e que a reproduzem.”
(p.- 14). Ela est4, portanto, visceralmente ligada ao que o autor chama de regimes de verdade.
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N

¢ preciso que o cardter tendencioso da verdade, trazido a tona pelos historiadores, seja

reconhecido e esclarecido.

Foucault, 1999. Nietzsche, a genealogia e a historia. In: Microfisica do Poder, p. 12.

A verdade ndo existe fora do poder ou sem poder (ndo é — ndo obstante um mito, de que seria
necessdrio esclarecer a histéria e as suas fungdes — a recompensa dos espiritos livres, o filho das
longas soliddes, o privilégio daqueles que souberam se libertar). A verdade é deste mundo; ela é
produzida nele gracas a muiltiplas coercdes e nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada
sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade: isto é, os tipos de discurso
que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e as instincias que permitem
distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns € outros; as
técnicas e os procedimentos que sdo valorizados para a obtencdo da verdade; o estatuto daqueles que
tém o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro.

De acordo com esses novos fundamentos, tanto as narrativas orais ou escritas, quanto
a historiografia (historia da historia, segundo Le Goff) sdo vistas como passiveis de selecdo e
tendenciosidade. Com esse argumento, o questionamento por parte dos tradicionalistas com
relacdo a confiabilidade do documento oral deixa de fazer sentido. Ao contrdrio disso a
oralidade vem revelar “toda wma série de realidades que raramente aparecem nos
documentos escritos/.../ E através do oral que se pode apreender /.../ razdes de uma decisdo;
/.../ o valor de malhas tdo eficientes quanto as estruturas oficialmente reconhecidas e visiveis;
que penetra no mundo do imagindrio e do simbdlico, que é tanto motor e criador da historia
quanto o universo racional” (JOUTARD, 2000, p. 33).

A filosofia dessa histdria passa a ser como a definida por Ricoeur (apud Le Goff):

“essencialmente equivoca”.

Ricoeur (apud Le Goff, 1994). Histéria e Memoria, p. 21.

A histéria s6 € histéria na medida em que n3o consente nem no discurso absoluto, nem na
singularidade absoluta, na medida em que o seu sentido se mantém confuso, misturado... A histéria
¢ essencialmente equivoca, no sentido de que € virtualmente événementielle e virtualmente
estrutural. A histéria é na verdade o reino do inexato. Esta descoberta ndo ¢ intitil; justifica o
historiador. Justifica todas as suas incertezas. O método histérico s6 pode ser um método inexato...
A histéria quer ser objetiva e ndo pode sé-lo. Quer fazer reviver e sé pode reconstruir. Ela quer
tornar as coisas contemporaneas, mas ao mesmo tempo tem de reconstituir a distancia e a
profundidade da lonjura histérica. Finalmente, esta reflexdo procura justificar todas as aporias do
oficio de historiador, as que Marc Bloch tinha assinalado na sua apologia da histéria e do oficio de
historiador. Estas dificuldades ndo sdo vicios do método, sdo equivocos bem fundamentados.

Nela hd o entendimento de que essa busca por causas e efeitos, continuidade e
mudanca, encontrada no oficio do historiador, obriga este a se posicionar, pesar, combinar e

determinar a importincia aos acontecimentos que narra.
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Jenkins, 2004. A historia repensada, p. 60.

Essa € a inevitdvel dimensao interpretativa, a problematica, quando os historiadores transformam os
acontecimentos do passado em padrdes significantes que nenhuma representagdo literal desses
acontecimentos como fatos poderia jamais produzir. Porque, embora possam existir métodos para
descobrir “o que aconteceu”, ndo existe absolutamente nenhum método pelo qual se possa afirmar
de uma vez por todas, “ponto-final”, o que os “fatos’ significam .

" Jenkins argumenta que € legitimo dizermos que existem ‘“coisas passadas” que podemos afirmar serem
factualmente corretas. Por exemplo, é sabido que “a chamada Grande Guerra/Primeira Guerra Mundial
ocorreu entre 1914 e 1918.[...] Se essas coisas sdo fatos, entdo conhecemos fatos. Entretanto, tais fatos,
embora sejam importantes, sdo ‘verdadeiros’ mas banais no ambito das questdes mais amplas que os

historiadores discutem” (p. 60).

Isso ndo significa que a pesquisa nesse ambito nao reconheca os limites da memoria
oral. Como afirma Passerini (1979, apud THONSON, 2000) “o que realmente importa é que a
memdria ndo é um depositdrio passivo de fatos, mas um processo ativo de criagdo de
significados” (p.53). E por isso que aqueles que se valem da Histéria Oral preocupam-se em
interpretar esquecimentos e “deformacgdes”. Essas ‘“nos introduzem no cerne das
representacoes da realidade que cada um de nds se faz e sdo evidéncia de que agimos /.../ em
funcgdo dessas representagoes/.../” (JOUTARD, 2000, p.34).

Do ponto de vista defendido pela histéria oral, a histéria passa a ter uma finalidade
social diferente na medida em que, analisando narrativas orais, ela desafia as memorias
institucionais dos centros de poder responsdveis por uma gama de documentagdo escrita
caracterizada, durante muito tempo, como Unica evidéncia para as pesquisas. A memoria é
encarada, portanto, ndo apenas como preservacao da informacio, mas também como sinal de

luta e como processo em andamento (Portelli, 2000).

Thonson, 2000. Aos cingiienta anos: uma perspectiva internacional da historia oral. In:
FERREIRA, FERNANDES e ALBERTI (org.). Histéria Oral: desafios para o século XXI, p. 60.

[Os] usos politicos da histdria oral — em que a reafirmag@o de histérias anteriormente silenciadas
pode permitir a afirmacdo de individuos, grupos sociais ou sociedades inteiras — estdo ligados a uma
tradi¢do significativa e continuada em que a histdria oral tem se mostrado uma importante fonte para
grupos politicos e movimentos sociais: no movimento das mulheres, para os sindicalistas e
comunidades de classes trabalhadoras, para povos indigenas, para comunidades étnicas e de
imigrantes, em politica de gays e 1ésbicas, e para deficientes. (p. 60).

Atualmente, podemos dizer que a pesquisa em histéria oral estd preocupada em
compreender mais ampla e criticamente os acontecimentos, na medida em que lanca mao de
fontes escritas, orais, videos e fotografias. Como numa genealogia da histéria, “olha do alto,

mergulhando para apreender as perspectivas, desdobrar as dispersées e as diferencas, deixar
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a cada coisa sua medida e sua intensidade” (Foucault, 1999a, p. 29). Essa atitude de pesquisa
que colabora para que outras histérias venham a tona contribui para com grupos como 0s
citados por Thonson (2000), constituindo-se ndo em causa, mas em conseqiiéncia do trabalho

em historia oral.

Garnica, A.V.M., 2004. Historia Oral e Educagcdo Matemdtica. In. BORBA, M.C. & ARA(JJO,
J.L. (orgs.). Pesquisa Qualitativa em Educacdo Matemadtica, p. 79.

Falar de uma histéria “verdadeira”, de uma histéria que ‘realmente aconteceu’ — o que muitas
vezes fica implicito quando falamos “A” histéria — é desprezar a existéncia de vieses alternativos,
de versdes outras que ndo as tidas como “reais”, “corretas”, “verdadeiras”. E, do mesmo modo,
negligenciar como, por que e por quem essa historia definitiva e univoca é constituida. Nesse
rastro vem a heroificacdo do “objeto” histérico (o homem €, via de regra, o diferenciado, aquele
que desponta entre os muitos comuns, em situa¢des incomuns, despregadas dos solos das
vivéncias cotidianas) em eventos pontuais, “momentos” cujos inicos registros adequados (porque

confidveis), mantidos em arquivos, sdo aqueles fixados pela escrita.

Com questionamentos voltados a politicas educacionais centralizadoras no que tange a
educacdo matemadtica, pode-se dizer que a finalidade da histéria oral na Educacdo Matematica
€ descentrar (HALL, 2000) abordagens freqiientemente utilizadas na Histéria da Educacio e
da Educacdo Matemadtica — estas voltadas, mais comumente, para instituicdes formadoras
cldssicas e documentos oficiais sobre leis e diretrizes educacionais — de modo a direciona-las
para uma critica acerca dessas politicas (GARNICA, 2005b). Isso significa colocar a Histéria
da Educacdo Matemdtica também a servico do que nds, pesquisadores e educadores
matematicos, temos investigado e considerado legitimo para a formacao inicial e continuada
do professor de Matematica.

Tal critica é fortalecida quando vestigios de préticas de professores de matematica
diferentes dos até entdo discutidos s@o trazidos a tona a partir de narrativas de professores, ex-
professores, dirigentes, funciondrios, alunos, pais, enfim, ‘atores’ do meio educacional
ignorados em outras instincias e que, no entanto, para a Histéria da Educacdo Matematica
desenvolvida usando recursos da histéria oral constituem-se em uma pluralidade de aspectos
para se compreender certas praticas educativas. A revelacdo e discussdo desses tipos de
vestigios oferecem subsidios para um debate acerca de quais elementos se fazem importantes
para a formacao inicial e continuada do professor de matematica.

No que tange a histéria da Educacdo, especificamente, narrativas de experiéncias de
professores ou ex-professores, suas descri¢des sobre a forma como vivenciaram certas
reformas educacionais, bem como as relagdes estabelecidas com a institui¢do escolar, vém
desarticular a abordagem comumente centrada nas politicas publicas e nas filosofias
pedagogicas. “A historia oral aplicada a educagdo pode iluminar os lugares ocultos da vida

escolar, apontar formas sutis de resisténcia e sublinhar os efeitos de curriculos, normas e
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diretrizes. O professor ganha relevo, o que permite resgatar impasses e aspiracoes da
categoria” (GUSMAO, 2004, P. 31).

Algumas pesquisas jé finalizadas no GHOEM revelam como o referencial tedrico-
metodoldgico da histéria oral permite conexdes entre significados de narrativas orais e
escritas e da propria historiografia para uma discussdo daquilo que tende a permanecer e
daquilo que tende a se alterar nas préaticas cotidianas de professores de Matemadtica (SOUZA,
1998; MARTINS, 2003; BARALDI, 2003; BERNARDES, 2003; TUCHAPESK, 2004;
SILVA, 2004; GALETTI, 2004; SOUZA, 2005). Tal discussdo indica, por sua vez, tendéncias
sobre quais elementos tendem a ser relevantes para a pratica do professor de matemaética e,
por isso, importantes de serem avaliados em sua formagao inicial e continuada.

Além disso, nesse grupo, a histéria oral tem apoiado a elaboragdo de esbogos de
paisagens, formando e auxiliando a percep¢do de um panorama mais amplo para a abordagem
de questdes qualitativas como, por exemplo, sobre as resisténcias com as quais lida o
educador matematico (VIANNA, 2000), sobre como a histdria oral tem sido desenvolvida na
Educagao Matemadtica (SOUZA, 2006), sobre como conduzir, na Educagdo Matematica, uma
andlise de institui¢do como a CENP num didlogo da histéria oral préximo com a antropologia
de Geertz (SOUZA, 2005), ou sobre como o professor de matemadtica “torna-se o professor
que €” (ROLKOUSKI, 2006).

Por se apoiar no viés histdrico para travar tais discussoes, tais pesquisas tém concebido
ou se apoiado em concepgdes acerca da natureza da histéria que se aproximam daquela que
acabamos de discutir. Segundo Garnica (2003), optar por histéria oral (dentro de uma
tendéncia hoje conhecida por “Histéria da Educacdo Matemadtica”), significa optar pela
concepgdo de histéria e distinguir suas implicacdes. E a partir dessas concepcdes que tais
pesquisas tém defendido suas posi¢cdes na Educacdo Matemdtica (4rea) e para a educacdo
matemadtica (prética).

Diremos, por fim, que na tentativa de fundamentarmos a Histéria Oral na Educagdo
Matematica aprendemos que sua histéria — a histéria contada pela histéria oral — deve ser a
“histéria das interpretacdes”, quando entendemos que “interpretar é se apoderar, por
violéncia ou sub-rep¢cdo, de um sistema de regras que ndo tem em si significacdo essencial, e
lhe impor uma direcdo, dobrd-lo a uma nova vontade, fazé-lo entrar em um outro jogo e
submeté-lo a novas regras” (Foucault, 1999a, p. 26). Assim, estaremos contando a histéria
das morais, dos ideais, dos conceitos metafisicos, historia dos conceitos de liberdade, de
identidade ou da vida ascética, como manifestacdes de interpretacdes diferentes.

Com essa nocao acerca da natureza da histéria e do entendimento do papel da histéria

oral na Histéria e na Educagdo Matemadtica (especialmente na formagdo do professor de
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matemdtica) é que demos encaminhamento ao trabalho de analisar a constituicio de
identidades e, portanto, de histérias do CEM. O estudo e utilizacdo da histéria oral
intensificaram, portanto, dois tipos de tendéncias no desenvolvimento do nosso trabalho: a
dissocia¢do de abordagens freqiientes na pesquisa historiografica tradicional — que usam o
discurso cientifico tradicional como referéncia para autenticar verdades geralmente
centralizadoras —, fazendo aparecer todas as descontinuidades que nos atravessaram; € O
afastamento da abordagem da identidade como naturalmente constituida, que tudo revela, que
¢ inteirica, aproximando-nos de uma abordagem oposta, que ndo tem por fim reencontrar as
“raizes da identidade” mas, ao contrdrio, sente-se, impelida, obstinadamente, a dissipa-la.

Pudemos entender que aquela identidade que tentamos assegurar e reunir sob a algada
de uma madscara, “¢é apenas uma parddia: o plural a habita, almas inumerdveis nela
disputam, os sistemas se entrecruzam e se dominam uns aos outros” (Foucault, 1999a, p.34).

A escrita do conjunto dos fragmentos de identidade do CEM € uma tentativa de
mostrar algumas formas pelas quais as identidades desse grupo se constituem, de modo a
realcar suas perspectivas, diferencgas e possibilidades: uma tentativa de contar sua histéria em
forma de manifestagbes de interpretacées distintas, ou como processos de producdo de
significados.

Dada a similitude constatada nos fundamentos, encontramos no modelo dos campos
semanticos (MCS) desenvolvido por Lins (1993, 1994a, 1994b, 1995a, 1995b, 1996a, 1996b,
1997a, 1997b, 1999, 2001, 2002a, 2002b, 2002c, 2004a, 2004b, 2004c, 2005), possibilidades
de relacdio com os procedimentos utilizados em Histéria Oral. Apresentamos a seguir as
relacdes que estabelecemos entre essas duas propostas tedricas, que foram bases para a
reflexdo e abordagem da questdo da identidade, bem como da idealizacdo do método que

estruturou este trabalho.

Método

No desenvolvimento deste trabalho nos apoiamos no MCS para caracterizarmos o
processo de constituicdo das identidades do CEM a partir de processos de producdo de
significados para esse grupo e de processos de produgdo de conhecimento quando tratamos da
nocdo de identidade. Neste item pretendemos destacar como a metodologia da histéria oral foi
intimamente relacionada a alguns elementos do MCS na elaboracdo dos fragmentos
apresentados. Para melhor discussdo acerca dessa caracterizagdo, examinaremos 0s

procedimentos utilizados em histéria oral junto a algumas das nog¢des principais do modelo:

419



conhecimento, significado, objeto, comunicagcdo, autor, leitor, interlocutor, texto, leitura
plausivel.

Com base em pesquisas realizadas em Educacdo Matematica e no inventdrio elaborado
por Garnica (2003), pode-se dizer que os procedimentos utilizados em histéria oral nessa area
tém sido: uma pré-selecio dos depoentes; uma sondagem dos possiveis documentos que
tratam do tema das entrevistas a serem registradas; entrevistas gravadas que constituirdo o
documento-base da pesquisa; instancias de transforma¢do do documento oral em escrito —
conjunto de processos: a transcri¢do literal, a textualizacdo e a transcriacao (esta vista apenas
como uma possibilidade ainda pouco implementada) —, um momento por ele chamado de
“legitimacdo” — quando o documento textualizado retorna aos depoentes para conferéncia e
posterior cessdo de direitos de uso pelo pesquisador — e, por fim, um momento de anélise,
cujo carater tem variado segundo os propdsitos de cada pesquisa.

Ao estudar o MCS, verificamos que nesse processo de tratamento das entrevistas
ocorre um processo de produgdo de significados que pode ser caracterizado como o0 proposto
por Lins neste modelo.

A palavra “significado” € comumente usada de modo livre, mas no sentido usado por
este autor “significado de algo é aquilo que digo deste algo” (LINS, 1999, p.86) ou, em outra
formulacdo, “os objetos sdo constituidos enquanto tal precisamente pela producdo de
significados para eles”(ibid). Assim, o significado de alguma coisa ndo se refere a tudo que
poderia ser dito sobre essa coisa, mas ao que efetivamente é dito a respeito dela na situacdo
em que é determinada.

Portanto, de acordo com o MCS, o que se tem chamado de “fato histérico” s6 se
constitui por meio dos significados que sdo produzidos para aquilo que se diz ter “acontecido”
— e que, portanto, ndo existe até que se fale sobre ele. Os processos de producdo de
significados ndo definem, portanto, uma constitui¢do interna do objeto/fato, mas permitem

que ele apareca, situando-o em relagdo a outros, determinando sua diferenca.

Lins, Characterising the mathematics of the mathematics teacher from the point of view of meaning
production, 2004c, p. 04

Um objeto é, no MCS, qualquer coisa sobre a qual uma pessoa esta falando, seja ela "concreta" — por
exemplo, uma cadeira em frente a mim — ou "simbdlica" — por exemplo, letras em um pedaco de
papel. Significados, sdo no MCS, o que uma pessoa efetivamente diz de um objeto em uma dada
situagz}o (dentro de uma atividade); ndo € tudo o que ele/ela poderia eventualmente dizer sobre essa
coisa.

. Tradug@o nossa de: “An object is, in the MSF, anything a person is talking about, be it "concrete” — for
instance, a chair in front of me — or "symbolical” — for instance, letters in a piece of paper. Meanings are, in the
MSF, what a person actually says of an object in a given situation (within an activity); it is not everything s/he
could eventually say about that thing”.
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Com vistas a caracterizar o que as pessoas dizem, isto &, seus processos de produgdo
de significado em seus préprios termos, € nao nos que lhes faltam ou nos que estdo “errados”,
pode-se dizer que o que move as a¢des fundamentadas no MCS € a busca de coeréncias, e ndo
de defeitos, nesses processos (LINARDI, 2006).

Ora, essa é justamente a intenc@o que nés, pesquisadores em histéria oral e educacio
matemadtica, buscamos na textualizacdo das entrevistas. Ao ouvir, transcrever e textualizar
uma entrevista, o pesquisador pretende caracterizar o que seu entrevistado disse sem, com
isso, sair em busca de “equivocos” em seu depoimento — quem faz isso, via-de-regra, é o
préprio entrevistado, ao ler a transcricdo/textualizacdo da entrevista —, mas daquilo que
legitima a sua fala.

De um modo geral, na textualizacdo devem-se excluir os vicios de linguagem do
entrevistado de maneira a conferir um aspecto de narragdo exclusiva do depoente que fala em
primeira pessoa (MEIHY, 2000). Além disso, a textualizacdo deve proporcionar leitura fécil
ou compreensivel de modo que possa ser analisada, sem dificuldades, como fonte histdrica
(GATTAZ, 1996). Nesse processo, o pesquisador toma liberdade de excluir as falas que, para
ele, ndo precisam, necessariamente, ser mencionadas; elaborar, ao seu modo, algumas frases;
e reestruturar a transcricdo da entrevista, mudando a ordem das falas, segundo o que pensa ser
coerente com o que disse o entrevistado. Logo, essa “deformacdo” declarada do que foi
proferido pelo entrevistado pode ser encarada como um processo de producdo de significado
do pesquisador para a entrevista e/ou para a transcri¢cdo da entrevista.

A textualizacdo que, por sua vez, passa por um processo de legitimacdo pelo
entrevistado torna-se, neste caso, um novo objeto — no sentido de que ndo se trata mais nem
do que ocorreu no momento da entrevista nem da transcricao do registro daquele momento —
para o qual o entrevistado produz novos significados ao ler e sugerir alteragdes e acréscimos.
A textualizagdo (em seu desenvolvimento) pode ser vista, assim, como uUm pProcesso
colaborativo entre aquele que quer se fazer entendido — o entrevistado — e aquele que almeja
produzir um texto com os pensamentos do outro — o pesquisador-entrevistador. No MCS tal
processo colaborativo pode ser chamado de compartilhamento de espaco comunicativo.

Segundo Lins (1999), existem duas posigdes mais correntes acerca do processo
comunicativo, e ambas assumem a possibilidade de uma comunicacio efetiva, no sentido da
transmissdo de uma mensagem. Por um lado, estd a posi¢do tradicional de transmissdo:
emissor — mensagem — receptor, cuja hipdtese € a de que ha uma transmissao efetiva, ou seja,
a informacdo € levada do emissor ao receptor, quando a mensagem for codificada, transmitida
e decodificada corretamente. De acordo com estudo realizado em Silva (2003), Aristoteles foi

quem iniciou a tentativa de descricdo do processo de comunicacdo dentro desses parametros,
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sendo que em Berlo (apud SILVA, 2003) hd uma proposta mais complexa, em termos de
elementos, a partir do modelo inicial: a fonte, a mensagem, o codificador, o canal, o
decodificador e o receptor. Neste caso, a transmissao da informacdo ¢ efetivada se ndo houver
problemas em nenhuma das passagens desse processo.

A segunda posicdo, persistente no senso comum, € aquela que justifica a possibilidade
de uma comunicacio efetiva pela objetividade do mundo no qual as mensagens sio langadas:
“se digo ‘o gato estd deitado sobre o tapete’, cada elemento dessa mensagem corresponde
diretamente a um elemento da realidade (objetiva) e, por isso, posso compreendé-la” (LINS,
1999, p. 81)*°. Assim, tais formas de compreender o processo comunicativo trabalham com a
idéia de que o fracasso na comunicagdo € um acidente. Em contrapartida, Lins aponta Jacques
Derrida como autor de uma visdo diferente: “para ele a comunicagdo no sentido acima é que
é um acidente, a norma sendo a ndo comunica¢do” (ibid).

Mas, de acordo com o MCS, hd problemas nessas visdes acerca do processo
comunicativo: nas primeiras pela crengca na comunicagdo efetiva e, na outra, por ndo justificar

por que, entao, conseguimos entender uns aos outros.

Lins, 1999. Porque discutir teoria do conhecimento é relevante par a educacdo matemdtica. In:
Bicudo, M.A.V. Pesquisa em Educacdo Matemditica: perspectivas e concepgoes, p. 81.

/...l o fato é, temos a sensacdo de que estd ocorrendo algo que nos conecta, algo que nos dé razdo
para permanecer neste processo. E disto que precisamos nos dar conta, em primeiro lugar, mas
penso que ndo precisamos, para resolver este problema, postular a existéncia de comunicag¢do no
sentido tradicional, de transmissao.

A partir dessa situacdo Lins (1999) propde, entdo, sua resposta: trabalhar com as
nogdes (reconstruidas) de texto, autor e leitor. Para ele, texto “é o residuo de uma enunciagdo.
Mas quem pode dizer se algo é um texto ou ndo é apenas o leitor, e apenas no instante em que
este leitor produz significado para o texto. Tanto quanto ndo hd leitor sem texto, ndo hd texto
sem leitor”.(p. 82). Assim, o texto, de acordo com essa no¢ao, pode ser tanto um livro, quanto
uma obra de arte, diagramas, gestos, sons (residuos de locugdo), ou seja, tudo que o leitor cré
ser um residuo de enunciagdo, sendo “fexto” por isso, delimitado pelo leitor e a partir de uma
demanda contextual de que algum significado seja produzido para ele (LINS, 2001).

Os processos ocorridos na comunicagdo que ele propde sdo dois: um que envolve “o
autor” e outro que envolve “o leitor”. Partindo de o autor, Lins propde este primeiro

diagrama:

8 Essa € a concep¢do da verdade como omoidsis, como referéncia a realidade. Nela, uma sentenca serd
verdadeira se ela encontra referentes, ponto a ponto, na “realidade”. Negar essa perspectiva é possivel de vérios
modos. A prépria fenomenologia faz isso quando, por exemplo, discute a verdade como “alethéia” (des-
velamento). A verdade proposta pelo MCS, com veremos a seguir, ndo é nem a de omoidsis nem a de alethéia.
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OAUTOR______, | TEXTO |\ » UM LEITOR

O pontilhado indica que “a transmiss@o” existe somente na construgdo do autor. Ao se
pronunciar, o autor sempre o faz para alguém, mas este alguém, segundo Lins, ndo se trata
daquela pessoa diante do autor, mas de um leitor que esse autor constitui cognitivamente: é na
direcdo desse “um leitor” que “o autor” fala. Esse “um leitor” € identificado como o
interlocutor do autor e, portanto, ndo deve ser confundido com o individuo que 1€ ou que esta
diante dele quando fala: o interlocutor trata-se do ser cognitivo a quem se dirige o autor

quando fala, ou seja, a direcao para a qual o autor fala.

Lins, 1999. Porque discutir teoria do conhecimento é relevante par a educagdo matemdtica. In:
Bicudo, M.A.V. Pesquisa em Educagcdo Matemadtica: perspectivas e concepcaes, p. 81.

[...] o fato crucial é que toda enunciacdo deve ser dirigida a alguém, a que chamarei de
interlocutor. O que quero destacar é que este interlocutor ndo deve ser identificado com o outro; a
distincd@o que faco € entre ser bioldgico (o outro) e ser cognitivo (o interlocutor a quem me dirijo,
e que pode ou ndo corresponder a um "outro").

Pensando nas situagdes em que estdo envolvidos entrevistador e entrevistado, este, ao
contar sua histdria ao entrevistador, fala na direcao de um interlocutor que, por sua vez, nao
se trata da pessoa que estd posicionada em sua frente, mas de um ser cognitivo que o
entrevistado constitui.

O ato da leitura refere-se a outro processo e, para este, Lins apresenta o diagrama

seguinte:

UM AUTOR- - - - ---- » | TEXTO | | OLEITOR

O pontilhado, neste caso, indica que a “transmissdo” s§ ocorre no imagindrio de o
leitor. Desta vez, portanto, “o leitor” constitui “um autor”’, também cognitivo, ao “ler” a
enunciacao ou, literalmente, um texto, e € em relacdo ao que este “um autor” diria que o leitor
produz significados para o texto.

Trazendo de novo a cena as situacdes do entrevistador e entrevistado, dizemos entao
que quando o entrevistador “1&” as enunciagdes do entrevistado, tanto em sua frente, como na
transcricdo e no processo de textualizacdo, ele estd constituindo “um entrevistado” e ¢é na
direcdo deste “um entrevistado” que o entrevistador fala, escreve e produz, desta forma, a
textualizacdo.

O processo de textualizacdo se faz precioso, portanto, ndo apenas por deixar fluir para

o leitor a narrativa escondida pelos vicios da oralidade. Praticar a textualizagdo em histéria
423



oral é um exercicio de amalgamar a ficcdo que o outro € a ficcdo que somos nds, ou seja, é
uma tentativa de nds, pesquisadores, nos aproximarmos dos significados que o depoente
produz para as suas experiéncias.

De acordo com Lins, hd duas conseqiiéncias desta forma de compreender o processo
de comunicagcdo. A primeira trata-se da sensacdo psicoldgica de comunicagdo efetiva
resultante desses dois processos por meio dos quais nos colocamos incessante e

alternadamente na posic¢do de “o autor” e de “o leitor” quando dialogamos com alguém. Além

3 13

disso, o fato de os “um autor” e os “um leitor” serem constituidos a partir dos modos de
produgdo de significados que “o autor” ou “o leitor” internalizaram como sendo legitimos € o
que garante a convergéncia desse processo.

Isso significa que ao produzirmos significados para uma transcricdo temos a sensacao
de que aquilo que textualizamos a partir dela, seria dito pelo entrevistado. Do mesmo modo,
ao produzir significados para a textualizacdo inicial, o entrevistado a rearranja na direcdo de
um leitor (que pode ser um entrevistado ou um outro leitor). A textualizacdo final acaba por
propiciar uma sensacio psicoldgica de que ela trata efetivamente do que disse o entrevistado,

terminando por fundir as duas imagens e, entao, os pontilhados desaparecem.

O ENTREVISTADO — | TEXTUALIZACAO | ———— ( ENTREVISTADOR

Assim, o estabelecimento de um espago comunicativo entre autor e leitor pode ser

explicado por tal processo.

Lins, 1999. Porque discutir teoria do conhecimento é relevante par a educacdo matemdtica. In:
Bicudo, M.A.V. Pesquisa em Educacdo Matemdtica: perspectivas e concep¢oes, p. 82-83

O autor produz uma enunciacio, para cujo residuo o leitor produz significado através de uma outra
enunciagdo, e assim segue. A convergéncia se estabelece apenas na medida em que compartilham
interlocutores, na medida em que dizem coisas que o outro diria e com autoridade que o outro aceita.
E isto que estabelece um espaco comunicativo: ndo é necesséria a transmissdo para que se evite a
divergéncia./.../ Dentro deste espaco comunicativo pode até acontecer a convergéncia direta, mas ela
ndo é necessaria. O que importa é que ndo nos afastemos demais.

A partir desse modelo de comunicagfo, a sugestdo de Lins para caracterizar o que as
pessoas dizem — no seu caso, alunos em aulas de Matemadtica — estd no compartilhamento
desse espago comunicativo entre os interlocutores constituidos nesse processo. Portanto, na
situacdo de uma entrevista e no ato da textualizacdo de sua transcricdo, a sugestdo para tal
compartilhamento é a de que nos empenhemos em dizer coisas que o entrevistado diria e com
a autoridade que ele aceita, ou, nos termos de Lins, nos empenhemos em produzir

significados plausiveis para o que diria o entrevistado.

424



Nas textualizacOes das entrevistas tentamos, pois, realizar uma leitura plausivel, ou
seja, uma “producdo de significados para as falas /.../ que, ao mesmo tempo em que constitui
as coeréncias, se apresenta como dentro de um horizonte cultural legitimo para este nosso

discurso (legitimidades para nossa fala)” (LINARDI, 2006, p.35).

Lins, 1999. Porque discutir teoria do conhecimento é relevante par a educacdo matemdtica. In:
Bicudo, M.A.V. Pesquisa em Educacdo Matemditica: perspectivas e concepgoes, p. 93.

Toda tentativa de se entender um autor deve passar pelo esforco de olhar o mundo com os olhos do
autor, de usar os termos que ele usa de uma forma que torne o todo de seu texto plausivel, e € aqui
que devemos prestar atencdo as defini¢des que um autor propde.

Desse modo, as narrativas resultantes das textualizacdes das entrevistas versam sobre
as histérias dos depoentes no e sobre o grupo, como também — no caso daqueles em que o
CEM foi apresentado — de discursos sobre o modo como a identidade do grupo se constituiu.
Constituidos em meio a pluralidade dos jogos de linguagem, os dez primeiros fragmentos sao,
dessa forma, os primeiros lugares onde as primeiras identidades do CEM sao constituidas em
nosso trabalho, sendo sua matéria prima os significados produzidos pelos integrantes
entrevistados para as suas “experiéncias” enquanto seus membros. E somente a partir de tais
relatos e da identificacdo de convergéncias81 nas producdes de significados dos integrantes
entrevistados (para os “fatos ocorridos”) que o CEM pode ser constituido como um grupo de
professores-formadores.

As escolhas que essas pessoas fizeram ao relatar sua histéria sdo responsdveis,
portanto, pela constituicdo de identidades para o CEM. Nos dez fragmentos iniciais estdo
determinados os objetos constituintes dessas identidades, j4 que se revelam como os
principais residuos de enunciacdo (os documentos escritos também sdo residuos) do grupo
neste trabalho e é, portanto, a partir deles que novos significados e identidades puderam (e
poderao) ser constituidos.

Nos quatro dltimos fragmentos buscamos destacar producdes de significado distintas
para o grupo, mas desta vez com base em diferentes teorizagdes sobre a no¢do de identidade.
Por meio deles acreditamos ter mostrado como identidade € uma nocao relacional e envolve,
com freqiiéncia, reivindicacdes inevitavelmente essencialistas sobre quem pertence e quem
ndo pertence ao grupo (Fragmento XI) ou sobre qual a cultura ou histéria comum ao grupo

(Fragmentos XII e XIII) que, se sustentada por uma politica, acaba sendo incompativel com

8 Em Lins (1999) tais convergéncias representam uma estabilidade e uma consisténcia de um conjunto de
niicleos — isto €, conjunto de estipulagées locais, estas definidas como “afirmagdes que localmente ndo precisam
ser justificadas” (p.87) —, das produgdes de significado para o CEM geradas nas situagdes das entrevistas, as
quais funcionam como verdades absolutas, “o que certamente elas ndo sdo: dados a priori’(ibid).
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uma forma ndo-essencialista de fundamenti-la justamente por reivindicar uma histéria que,
recuperada, também serve de base para uma identidade fixa (Fragmento XIV).

Dado que a identidade, em sua forma usual, pretende fixar essencialidades (as quais
seguramente sdo producoes de significado) ela acaba sendo um termo que ndo se caracteriza
apenas pelo que se afirma ser a identidade de algo, mas por aquilo que legitima tal afirmacao.
Essa forma de encarar a constituicio das identidades & compativel com a segunda
conseqiiéncia do modelo, a saber, que “o que dizemos ndo é apenas aquilo que afirmamos
(por acreditar), mas também, e constitutivamente, o que nos autoriza a dizer o que
dizemos”(p.83) e a partir dessa conseqiiéncia que Lins reconstrdi a nocdo de conhecimento: “é
uma crenga-afirmacdo junto com uma justificacdo para que eu possa produZir esta
enunciacdo” (p.84).

Assim, um conhecimento é “temos identidades diferentes, pois dentro de nds ha
identidades contraditérias, empurrando em diferentes direcdes de modo que nossas
identificac¢Oes estdo sendo continuamente deslocadas” e outro, distinto, é “existem diferentes

identidades para uma pessoa porque sdo diversas as situacdes e formas de se produzir

significados para ela e para a prépria noc¢do de identidade”.

Lins, 1999. Porque discutir teoria do conhecimento é relevante par a educagdo matemdtica. In:
Bicudo, M.A.V. Pesquisa em Educacdo Matemdtica: perspectivas e concepgoes, p. 88.

Justificacdes, por outro lado, ao me permitirem dizer algo, sdo o que garantem a legitimidade de
minha enunciacdo. E aqui que a discussdo que fiz /.../ sobre leitor/texto/autor, ganha relevancia
maior. Ao produzir significado [para um residuo de enunciagdo], minha enunciagdo € feita na
direcdo de um interlocutor que, acredito, diria o que estou dizendo com a justificacdo que eu estou
produzindo. Isto quer dizer que a legitimidade de minha enunciacio nfo é funcdo de algum critério
l6gico ou empirico que eu pusesse em jogo, e sim do fato de que acredito pertencer a algum espago
comunicativo. Eu jd havia indicado que compartilhar um espaco comunicativo é compartilhar
interlocutores e isto, junto com a elaboracdo que fiz da producdo de significados na direcdo de
interlocutores, garante que toda produgio de significados € dialégica no sentido cognitivo. Insistindo
na diferenca: o ser biolégico pode estar sozinho, mas ndo o ser cognitivo. (Colchetes nosso)

De tal modo, nos quatro tultimos fragmentos, cujos discursos foram advindos de
olhares externos ao CEM, ndo nos atentamos apenas para a produgdo de significados para o
grupo, mas também (e principalmente) para a legitimidade dessa produgdo dentro do que se
concebe por “identidade de um grupo” e seu processo de constituicdo. A partir de entdo
escolhemos, com a ajuda da banca de qualificacdo, algumas perspectivas tedricas que nos
permitissem teorizar distintos processos de constituicdo da identidade do CEM, de modo que
ficasse divulgado, por meio dos fragmentos, um processo descentralizador da noc¢do de
identidade, ja identificado em outras instancias (FOUCAULT, 1999b; SILVA, 2001; 2000;

WREN, 2001; HALL, 2000; EDGAR E SEDGWICK, 2003), trazendo inspiragdo para, neste
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trabalho caracterizarmos uma nova perspectiva para tal nogdo. Realizar uma leitura plausivel
das perspectivas nomeadas que buscasse distintas teorizacdes do processo de constitui¢do da
identidade do CEM foi, entdo, a nossa meta em tais fragmentos.

A primeira fundamentagdo escolhida, tratada no fragmento XI, foi a cartesiana, cujo
pensamento acabou infiltrando-se no préprio senso comum a partir do século XVIII,
tornando-se influente até os dias atuais. Dedicada a leitura dos textos Discurso do Método e
Reglas para la direccion del espiritu de Descartes, Uma historia da Razdo: entrevistas com
Emile Noel/Francois Chatelet de autoria de Chatelét ¢ O mundo de Sofia: romance da
historia da filosofia de Gaarder, me ative a pensar cartesianamente, tentar ver o mundo com
os olhos de Descartes, usar os termos que ele usou e com a autoridade que acredito ele
aceitaria para, “vestida de sua mdscara”, teorizar o processo de constituicao da identidade do
CEM segundo seus fundamentos. O resultado dessa investida foi a constituicdo literal de um
interlocutor, isto €, um ser cognitivo para o qual nos direcionamos. Inspirados no filme de
Kaufman e Jonze, Being John Malkovich, criamos um heterébnimo, cujo perfil, pretendeu
apenas ser um artificio literario, como foi o titereiro nesse filme. Silvia Cardilli Grubach é,
em seu nome, um misto de Kafka e do meu préprio sobrenome Silva®®. Pretende representar
alguém que tenta viver — e vive — em um mundo contemporaneo defendendo cartesianamente
posicdes cartesianas. Ao tratar cartesianamente a questdo da identidade do CEM, como
interlocutora, a visdo de mundo de Silvia ndo sdo as de Descartes, mas as que imagino ser
quando produzo significados para o que disse esse filésofo. O que ela diz sobre a identidade
do CEM € o que eu imagino ser legitimo de um cartesiano afirmar. Nao penso e ndo sinto
como Silvia (apesar de haver uma horda cartesiana que insiste em me perseguir), mas nio
nego muitas das coisas que ela afirmou sobre o CEM. Inclusive, em algumas situacdes do
cotidiano em que falo sobre o grupo, vejo como minhas as palavras dela (que podem ser
momentaneas), justamente porque constituo um interlocutor para o qual eu diria tais palavras,
um interlocutor tal como Silvia, que inventei.

Ja Roberto da Silva Sanchez, nasceu em meio a uma realidade brasileira que nao se
distancia muito daquela, mexicana, dos filhos da familia que Oscar Lewis descreveu (e que
seu sobrenome, Sanchez, tenta trazer a cena). Penso muito como Roberto, mas nio por inteiro.
Sou também outros pensamentos desde quando escrevi uma dissertacdo que critica os estigios

de socializag@o primdria e secunddria de Berger & Luckmann. Roberto nao: ele identifica-se

82 A escolha de Kafka como representante da criacdo desse nosso primeiro interlocutor deu-se pela inspiragdo
em sua técnica de criagdo dos nomes de suas personagens em suas obras literdrias, cujas grafias pretendem
remeter ao seu proprio nome — como em O Processo em que Josef K. ¢ uma identificagdo do autor com essa
personagem. Com “Silvia” quisemos remeter ao meu sobrenome “Silva” e com Grubach, o sobrenome de uma
personagem deste livro de Kafka, cuja ocupag@o €, assim como a de Silvia, cuidar de uma pensao.
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com tais estigios e concorda que possui identidades ao redor de um eu centralizado que
comecou a ser formado no seio de sua vida familiar. Ele concorda que vive com identidades
que se contradizem: como estudante, anseia uma vida promissora de classe média; como filho,
irmdo e assalariado repugna a classe média brasileira branca e preconceituosa. Roberto
concorda com a impossibilidade de uma identidade que nasce e morre com o individuo, como
a propde Descartes, e sua experiéncia o ajuda a pensar assim e, tanto quanto faz com ele, tenta
me direcionar para as configuracdes do CEM, sob a perspectiva de Norbert Elias. Roberto foi,
desta forma, o interlocutor criado, assim como Silvia, quando busquei teorizar o processo de
constitui¢do da identidade do CEM a partir das teorias sociais de Emile Durkheim em As
Regras do Método Sociolégico e Da Divisao do Trabalho Social, de George Herbert Mead a
partir do artigo de Fernando Haddad em Dialética positiva: de Mead a Habermas, Berger &
Luckmann em A Construcdo Social da Realidade e, principalmente, Norbert Elias em A
Sociedade dos Individuos e Estabelecidos e Outsiders. Roberto poderia ter sido o
interlocutor na direcdo do qual eu escreveria esta tese se nossa questao norteadora tivesse sido
exclusivamente a reconstitui¢ao histérica do CEM e se a perspectiva escolhida fosse a de
Norbert Elias, cujos pensamentos sdo muito influentes em nosso grupo.

Com uma perspectiva sobre a no¢do de identidade similar a de Roberto, Ludmilla S.
foi uma criagdo para o direcionamento a que me ative ao verificar se 0 CEM constituiu-se
como uma comunidade de prdtica, observado o seu repertorio compartilhado, segundo os
fundamentos de Wenger em seu livio Comunidades de Prdctica: Aprendizaje, Significado e
Identidad — Cognicion y Desarrollo Humano. Com as caracteristicas de uma pesquisadora
contemporinea, que trabalha muito, inclusive — e sobretudo com os livros em frente ao
computador — Ludmilla é inspirada na “leitora” personagem de Italo Calvino em seu
surpreendente Se um viajante numa noite de inverno, € cuja teorizagdo sobre a identidade do
CEM como uma comunidade de pritica nos permitiu mostrar muitas das acOes desse grupo.
Apesar disso, se fosse para escrever a histéria do CEM como na situagdo mencionada
anteriormente, talvez eu nao tivesse escolhido a perspectiva de Wenger por ndo acreditar que
todo e qualquer ator coletivo, em cuja atividade ocorre aprendizagem, deva ser pensado em
termos tdo estruturais como os sugeridos por aquele autor.

A partir das leituras de Michel Foucault, sobretudo de A historia da sexualidade I —
Vontade de Saber, Microfisica do Poder ¢ As verdades e as formas juridicas (bem como de
textos de alguns de seus leitores), e de minha inspiragdo em Robert Musil, criei Ulrich, um
interlocutor da teorizacdo nao do que seria uma identidade do CEM segundo Foucault, mas de
uma dentre as suas possiveis formas de dissipd-la. Aproximo-me mais do pensamento de

Ulrich quanto a forma como as identidades se constituem. Quanto ao CEM, ele permitiu
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trazer a baila a Educacdo Matemadtica como dispositivo estratégico e o CEM como um grupo
de resisténcia frente as estratégias educacionais da época em que atuou. Ulrich ndo rechagaria
toda “essa mascarada” tratada nos fragmentos precedentes, colocando a sua histéria em
primeiro plano, ja que as metas de Foucault foram, ao contrario, o uso sacrificial e destruidor

N

da verdade o qual se opde a “histéria-conhecimento™.

Foucault, 1999a. Microfisica do poder, p. 33-34.

O bom historiador, o genealogista saberd o que € necessario pensar de toda esta mascarada. Nao
que ele a rechace por espirito de seriedade; pelo contrario, ele quer levd-lo ao extremo: quer
colocar em cena um grande carnaval do tempo em que as mdscaras reaparecem incessantemente.
Em vez de identificar nossa pélida individualidade as identidades marcadamente reais do passado,
trata-se de nos irrealizar em vdrias identidades reaparecidas: e retomando todas estas mdscaras /.../
recomecando a palhacada da histdria, nés retomaremos em nossa irrealidade a identidade mais
irreal do Deus que a tragou, “talvez nds descobriremos aqui o dominio em que a originalidade nos
¢ ainda possivel, talvez como parodistas da histéria e como polichinelos de Deus”.

Fato é que, por adotar uma postura politica frente a histdria, assinalando o sujeifo
moderno em termos do seu “assujeitamento”, Foucault acaba assumindo uma atitude que
continua se apresentando como um julgamento acerca do que “é” o outro a partir do que ele
diz e faz. Como ele mesmo assume, ao se fundamentar em Nietzsche, afirmando que “o
sentido histérico, tal como Nietzsche o entende, sabe que é perspectivo, e ndo recusa o
sistema de sua propria injustica” (FOUCAULT, 1999a, p.30).

Assim como no caso de Roberto, Ulrich poderia ter sido nosso interlocutor se
estivéssemos dispostos a escrever uma tese exclusivamente sobre a histéria do CEM,
principalmente porque foi um dos responsdveis em nos convencer de que as identidades
devem ser dissipadas e que a histéria ndo dever se apoiar em nenhuma constancia,

reproduzindo o descontinuo em nosso proprio ser.

Ultimas consideracoes

Com a intencao de tornar mais claras — ou mais explicitas — algumas das sugestdes que
julgamos decorrentes de todo este nosso trabalho de pesquisa, arrematamos, em seguida,
ainda que de forma sucinta, algumas que se destacam no quadro geral dessa investigacdo.

Com a constitui¢do desses fragmentos procuramos sugerir que, na escrita da histéria —
ou na escrita de uma histéria —, o historiador busca, ao fundamentar-se, um solo (talvez
mesmo uma permissio) a partir do qual ele possa dizer o que quer dizer sobre seu objeto de
pesquisa, ou seja, aquilo que venha dar legitimidade a seu discurso académico. Esta é,

acreditamos, uma das sugestdes desta tese.
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Uma segunda consideracdo € sobre o uso que fizemos da ficgdo literdria. Assim como
a textualizacdo em Histéria Oral nao visa somente a fluidez das narrativas, mas a uma
aproximacdo (tanto do pesquisador quanto do leitor) mais explicita (ou “sensivel”, como
assinalou Vianna) das formas como os depoentes produzem significados para as suas
experiéncias, o recurso ficcional neste trabalho ndo pretendeu ser, apenas, um artificio
literdrio para atrair o leitor ou para nos situarmos numa posicdo menos determinista no que
tange as teorizagdes. A ficcdo, ao criarmos heterdbnimos para os fantasmas de nossos
interlocutores, é tomada, aqui, como uma forma de tornar mais explicito o exercicio da
diferenca envolvido na constituicao de identidades. Com o panorama de fragmentos criado,
buscamos, por conseguinte, deixar clara a des-concepcao de identidade que defendemos neste
trabalho. Nenhum deles, em particular, e nem todos, juntos, definem uma constitui¢do
(interna) do CEM. No entanto, cada um e todos eles (mais todos os que poderdo vir a ser
constituidos pelo leifor) permitem que o grupo apareca, sobrepondo-o as relagcdes entre uns e
outros, situando-o em relacdo aos uns e aos outros, definindo sua diferenca, sua
irredutibilidade e sua desigualdade, criando como que um campo de exterioridade.

Além disso — e esta € a terceira sugestdo, acreditamos, significativa deste trabalho —,
com a explicitacdo dessas formas distintas de apresentar a identidade do CEM, procuramos
deslocar a questdo da identidade da discussdo sobre feorias do sujeito para processos de
produgdo de significados possibilitando a emergé€ncia de significados outros e distintos
daqueles confinados por tais teorias.

Foucault — que muito se apoiou em Nietzsche — € um pensador emblemético para a
caracteriza¢do do que foi chamado de pensamento pds-moderno (VEIGA-NETO, 2005), um
pensamento que nasce junto a critica ao totalitarismo reducionista, ao julgamento objetivista e
a crenga na verdade eterna e na consciéncia racional caracteristica do pensamento metafisico e
de seus seguidores no pensamento moderno. Podemos dizer que o pensamento pds-moderno
apdia-se sobre nenhum absoluto, operando uma mudanga, uma reversdo em relagdo as
condi¢des anteriores, proprias do pensamento moderno, enfraquecendo as tentativas de
totalizacdo, de forma que a propria no¢do de totalidade € abandonada. Contudo, como

afirmaram Robin Uscher e Richard Edwards (apud VEIGA-NETO, 2005):

Talvez tudo o que possamos dizer com algum grau de seguranga é o que o
pos-moderno ndo é. Certamente ndo é um termo que designa uma teoria
sistemdtica ou uma filosofia compreensiva. Nem se refere a um sistema de
idéias ou conceitos no sentido convencional; nem é uma palavra que denota
um movimento social ou cultural unificado. Tudo que podemos dizer é que
ele é complexo e multiforme, que resiste a uma explanacdo redutiva e
simplista (p. 21).
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E um pensamento que adere, portanto, 2 existéncia de uma série de interpretagdes no
devir da humanidade com relacdo a “realidade” e, inclusive, no que tange a compreensao de si
mesma, ou seja, do sujeito e, por conseguinte, da identidade. Hall (2000) chamou esse sujeito
a que se dirigem os pensadores pds-modernos de “sujeito fragmentado” por ser possuidor de
diferentes identidades, constituindo-se a partir de elementos advindos de sua representagdo no
meio social em que vive. Nao obstante, apesar de afastar-se da nogdo de sujeito uno e
centrado, o uso da expressdo “sujeito fragmentado” ainda d4 margem a possibilidade de
acesso a um sujeito, na medida em que afirma que este sujeito ¢ (fluido e constituido de
diferentes elementos e identidades dependentes do mundo cultural em que vive).

Alguns pensadores péds-modernos (como Deleuze e Guattari) vdo resolver esse
problema rejeitando a prépria consideracdo do sujeito sobre o qual se pode verificar a
existéncia de (identificar) elementos caracteristicos. Se ndo € possivel ter acesso a esse sujeito
singular e, portanto, incompreensivel, inidentificdvel, irrepresentdvel e imprevisivel, é inutil
elaborar articulagdes (pesquisar, analisar) sobre ele: afirmar que o sujeito possui identidades e
elementos variados e contraditérios € falar de um sujeito ‘“denso” (de elementos e
identidades). Por isso, hd de se concordar com Larrosa (2004) sobre o fato de o que se tem
feito nas pesquisas sobre a identidade de pessoas e comunidades sdo falsificacdes, violéncias,
exclusdes, delimitacdes, esteredtipos.

Se as teorias do sujeito perderam sua legitimidade, o que devemos considerar ao tratar
desse tema de modo que ndo sejamos reducionistas como elas proprias foram? Se
considerarmos a linha de pensamento de Foucault chegaremos a conclusdo de que as
“identidades” sdo resultados de processos discursivos. Mas ai poderemos nos questionar sobre
quais desses processos devem ser considerados e como devemos tratd-los ao desenvolver uma
pesquisa académico-cientifica. Toda essa critica ao pensamento moderno € construida de
modo a deslegitimar o discurso cientifico nele defendido. Se pretendemos continuar
trabalhando com politicas da identidade estaremos “fazendo justica” dando continuidade a
constituicdo e transformacgdo das identidades histéricas. Mas se temos “consciéncia” disso,
uma importante atitude (e, talvez, um encaminhamento operacional) € tentar revelar essas
constituicdes a partir dos proprios grupos e comunidades pesquisados. E quanto a isso,
acreditamos, o movimento da histdria oral na educacdo matemadtica tem importante papel a

desempenhar.

Trabalhar sobre relatos de ' histérias de vida' [ou, mais globalmente,
trabalhar com Histéria Oral, como a pensamos] no campo das ciéncias
humanas e na interpretacdo interativa com seus autores ¢ uma revolugdo
metodoldgica que constitui um dos signos de emergéncia de dois novos
paradigmas: o paradigma de um conhecimento fundamentado sobre uma
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subjetividade explicitada, ou seja, consciente de si mesma, e o paradigma de
um conhecimento experiencial que valoriza a reflexividade produzida a
partir de vivéncias singulares.(JOSSO, 2006, p.15, colchetes nosso)

Registrar a histéria do CEM foi também concretizar o desejo de um grupo — ao menos
no que diz respeito aos depoentes que se manifestaram claramente entusiasmados com o
projeto quando aceitando nosso convite para participar dessa empreitada — o que a
acreditamos ter sido uma das mais importantes dentre as motivagdes que resultaram nessa
pesquisa. A “reconstituicdo” histérica do CEM, entretanto, poderia ter sido realizada a partir
dos processos discursivos proprios ao grupo, das suas proprias teorizagdes, optando pela via
da historia oral fundamentada em didlogo com os processos de producdes de significado —
como proposto pelo Modelo dos Campos Semanticos — para a escrita dessa histéria.

Dentre nossos objetivos para estudar “a identidade” do CEM sempre esteve a
possibilidade de compreender — e constituir projetos outros — para a formag@o continuada de
formacao de professores. Como resultado temos as narrativas — tais como as definiu Walter
Benjamin (2004) — sobre um grupo de professores formadores e educadores matematicos,
histérias de quem sabe dar conselhos, ensinamentos morais sobre a formacao do professor de
matemadtica. Com essas narrativas pensamos ter respondido — ou ter suficientemente
encaminhado um movimento de resposta — aquelas questdes primeiras que nortearam O
desenvolvimento deste trabalho, logo que elegemos o CEM como grupo a ser pesquisado:
“Que caracteristicas o grupo possuia de modo que o tornava legitimamente satisfatorio para
os professores? Qual era a sua estrutura em termos de posicoes de trabalho? De que forma
encaminhava suas reunides? Quais possibilidades o professor possuia ao participar de um
grupo como aquele? De que forma a referéncia de pertencimento aquele grupo tinha peso no
desenvolvimento profissional desse professor?”. Essas perguntas — ao final de todo o processo
que estd registrado nesses nossos escritos — podem ser respondidas pelo préprio leitor ao
tornar texto esta tese, ou talvez nem seja necessdrio ler a tese toda para respondé-las.

O CEM, nesta pesquisa, foi um “acidente” primoroso quando levado em conta o ponto
de vista do que hoje considero, como educadora matemadtica, ser um grupo legitimo para a
sustentacdo de estratégias e desenvolvimento de propostas para a formagdo continuada, o que
me fez identificada a “identidade CEM”. As histdrias de seus integrantes me fizeram pensar
que talvez as utopias sejam o “tempero” principal para que um grupo de professores se
constitua como uma “comunidade de prética”; e deduzir que ‘“resisténcia” é parte integrante
da histéria da educacdo matemadtica no Brasil. Mas o CEM pode vir a ter significados que vao
muito além desses que os nossos depoentes e nds proprios produzimos ao escrever esta tese.

Parafraseando Silva (2001), o CEM ¢ lugar, espago, territério. O CEM ¢ rela¢do de poder. O
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CEM € trajetdria, viagem, percurso. O CEM ¢ biografia, é experiéncia de educador
matemadtico: nele se tecem identidades. O CEM ¢ texto, discurso, documento, fragmento. O

CEM segue sendo fragmentos de identidade.
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A quinta historia

*

Esta histéria poderia chamar-se “As Estatuas”. Outro nome possivel € “O Assassinato”.
E também “Como Matar Baratas”. Farei entdo pelo menos trés histdrias, verdadeiras porque
nenhuma delas mente a outra. Embora uma Unica, seriam mil e uma, se mil e uma noites me
dessem.

A primeira, “Como Matar Baratas”, comeca assim: queixei-me de baratas. Uma senhora
ouviu-me a queixa. Deu-me a receita de como maté-las. Que misturasse em partes iguais
actcar, farinha e gesso. A farinha e o actcar as atrairiam, o gesso esturricaria o de-dentro
delas. Assim fiz. Morreram.

A outra histéria é a primeira mesmo e chama-se “O Assassinato”. Comecga assim:
queixei-me de baratas. Uma senhora ouviu-me. Segue-se a receita. E entdo entra o
assassinato. A verdade € que s6 em abstrato me havia queixado de baratas, que nem minhas
eram: pertenciam ao andar térreo e escalavam os canos do edificio até o nosso lar. S6 na hora
de preparar a mistura € que elas se tornaram minhas também. Em nosso nome, entdo, comecei
a medir e pesar ingredientes numa concentracio um pouco mais intensa. Um vago rancor me
tomara, um senso de ultraje. De dia as baratas eram invisiveis e ninguém acreditaria no mal
secreto que roia casa tao tranqiiila. Mas se elas, como os males secretos, dormiam de dia, ali
estava eu a preparar-lhes o veneno da noite. Meticulosa, ardente, eu aviava o elixir da longa
morte. Um medo excitado e meu préprio mal secreto me guiavam. Agora eu s6 queria
gelidamente uma coisa: matar cada barata que existe. Baratas sobem pelos canos enquanto a
gente, cansada, sonha. E eis que a receita estava pronta, tdo branca. Como para baratas
espertas como eu, espalhei habilmente o p6 até que este mais parecia fazer parte da natureza.
De minha cama, no siléncio do apartamento, eu as imaginava subindo uma a uma até a area de
servico onde o escuro dormia, s6 uma toalha alerta no varal. Acordei horas depois em

sobressalto de atraso. J4 era de madrugada. Atravessei a cozinha. No chdo da area 14 estavam



elas, duras, grandes. Durante a noite eu matara. Em nosso nome, amanhecia. No morro um
galo cantou.

A terceira histéria que ora se inicia € a das “Estdtuas”. Comeca dizendo que eu me
queixara de baratas. Depois vem a mesma senhora. Vai indo até o ponto em que, de
madrugada, acordo e ainda sonolenta atravesso a cozinha. Mais sonolenta que eu estd a area
na sua perspectiva de ladrilhos. E na escuriddo da aurora,um arroxeado que distancia tudo,
distingo a meus pés sombras e brancuras: dezenas de estdtuas se espalham rigidas. As baratas
que haviam endurecido de dentro para fora. Algumas de barriga para cima. Outras no meio de
um gesto que nao se completaria jamais. Na boca de umas um pouco da comida branca. Sou a
primeira testemunha do alvorecer em Pompéia. Sei como foi esta dltima noite, sei da orgia no
escuro. Em algumas o gesso terd endurecido tdo lentamente como num processo vital, e elas,
com movimentos cada vez mais penosos, terdo sofregamente intensificado as alegrias da
noite, tentando fugir de dentro de si mesmas. Até que de pedra se tornam, em espanto de
inocéncia, e com tal, tal olhar de censura magoada. Outras — subitamente assaltadas pelo
proéprio amago, sem nem sequer ter tido a intuicao de um molde interno que se petrificaval —
essas de subito se cristalizam, assim como a palavra é cortada da boca: eu te... Elas que,
usando o nome de amor em vao, na noite de verdo cantavam. Enquanto aquela ali, a de antena
marrom suja de branco, terd adivinhado tarde demais que se mumificara exatamente por nao
ter sabido usar as coisas com a graca gratuita do em vao: “é que olhei demais para dentro de
mim! é que olhei demais para dentro de...” — de minha fria altura de gente olho a derrocada
de um mundo. Amanhece. Uma ou outra antena de barata morta freme seca a brisa. Da
histéria anterior canta o galo.

A quarta narrativa inaugura nova era no lar. Comeca como se sabe: queixei-me de
baratas. Vai até o momento em que vejo os monumentos de gesso. Mortas, sim. Mas olho
para os canos, por onde esta mesma noite renovar-se-4 uma populacio lenta e viva em fila
indiana. Eu iria ent@o renovar todas as noites o acticar letal? - como quem ja ndo dorme sem a
avidez de um rito. E todas as madrugadas me conduziria sondmbula até o pavilhdo? - no vicio
de ir ao encontro das estatuas que minha noite suada erguia. Estremeci de mau prazer a visio
daquela vida dupla de feiticeira. E estremeci também ao aviso do gesso que seca: o vicio de
viver que rebentaria meu molde interno. Aspero instante de escolha entre dois caminhos que,
pensava eu, se dizem “adeus”, e certa de que qualquer escolha seria a do sacrificio: eu ou
minha alma. Escolhi. E hoje ostento secretamente no coracdo uma placa de virtude: “Esta casa
foi dedetizada”.

A quinta histéria chama-se “Leibnitz e a Transcendéncia do Amor na Polinésia”.

Comeca assim: queixei-me de baratas...

(Clarice Lispector) 436
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ANEXOS



1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

ANEXO 1

Roteiro de questdes para entrevista com Bigode

Vocé escreveu uma definicdo sobre o que é e sobre o objetivo do CEM em um
dos seus e-mails: “Instituicdo de Ensino & Pesquisa, sem fins lucrativos, que
pretende ser um espaco de investigacdo para professores em servigo que ndo tém
acesso a programas académicos”. Gostaria que falasse um pouco mais sobre isso.

Esboce um tempo de acdo do CEM em termos de:
a) Quando, como e por qué comegou?
b) Quando foi seu dpice?
¢) Quando e por qué se estabilizou?
d) Quando se consolidou a posi¢do em que estd no momento?

Foque as influéncias do CEM, ou seja, por quem ou por o qué o CEM foi
influenciado?

Sobre o Estatuto do CEM:
a) Por quem foi escrito? Baseado em que?
b) Vocé mencionou, no e-mail, que estava havendo mudancas, em
que sentido?

Quanto as geracdes do CEM: como ocorreram esses vinculos, ou seja, como seus
integrantes tornaram-se integrantes?

Quais eram (e sdo) os interlocutores do CEM? Como se dava (e se dd) essa
interlocucao?

Fale um pouco sobre a estrutura do CEM (existe sede “fisica”, coordenagdo,
secretarios, etc?).

Sobre os projetos do CEM:

a) Como se deram as iniciativas, seus encaminhamentos?

b) Eles se resumem naqueles que aparecem na homepage, ou houve
outros que nio foram financiados?

c) A que se deve esse apoio constante da CAPES aos projetos do
CEM?

d) Fale um pouco sobre o “subgrupo auténomo” do litoral paulista,
cujo projeto é em formacao continuada.




ANEXO 2

Roteiro das entrevistas com os integrantes do CEM

Estudos - colégios, faculdades magistério.

- Figuras marcantes: colegas e professores.

- Desempenho pessoal como aluno

- Movimento estudantil, grémios, jornais...

Como ingressou na Educacao Matematica.

- grupos e associagdes, colegas de trabalho, cargos exercidos, experiéncias significativas. Quais
eram os lideres?

- Grupos de que fez parte; Acdes: outros grupos, conflitos. Quem eram os adversarios? Por
que?

Avaliacio sobre o sistema de ensino que vigorava na época em que o CEM iniciou sua atuagao.
Avaliacdo sobre o sistema de ensino atual.

O sentido de estar no CEM.

O sentido das relacdes estabelecidas nas e a partir das agdes/atividades do CEM.

Tempo de acdo do CEM em termos de:

- Quando, como e por qué comecou;

- Quando foi seu dpice;

- Quando e por qué se estabilizou;

- Momentos marcantes? Momentos criticos?

Objetivos: quais eram (sdo). Houve mudancas no decorrer dos anos?

- Coincidiram(em) com 0s seus objetivos no grupo ou possuia (possui) outros?

As agdes do grupo alcangaram as expectativas? Por qué?

As geracoes do CEM: como ocorreram esses vinculos, ou seja, como seus integrantes
tornaram-se integrantes?

As influéncias sobre o CEM.

- Por quem (pessoa, grupo) ou por o qué o CEM foi influenciado?

- Quais eram (e s@o) os interlocutores do CEM? Como se dava (e se dd) essa interlocucio?

Os projetos do CEM:

- Como se deram as iniciativas, seus encaminhamentos?

- A que se deve esse apoio constante da CAPES aos projetos do CEM?

A influéncia do CEM em sua atuacao profissional, pessoal...

- A sua atuagado/influéncia no/sobre o CEM.

- A atuacdo/influéncia de cada integrante no/sobre o CEM.

O que faz do CEM o que ele é, ou seja, um grupo em Educacio Matematica? O que seria
a sua identidade, em sua opiniao?

- O CEM se considera um grupo de pesquisa? Por qué?

- O que diferia o CEM dos outros grupos da época? E atualmente?

Presente e Futuro do CEM.




ANEXO 3

Apresentacio Inicial®

Esta entrevista serd realizada para o fim especifico de ser parte de uma tese de
doutorado, que tem como objetivo tragcar a histéria do Centro de Educagdo Matemadtica -
CEM, através do depoimento de seus integrantes.

Seguindo uma orientacdo metodoldgica dentro do que se intitula Histéria Oral, é
importante advertir aos entrevistados de que aquilo que se busca € a sua experiéncia pessoal, a
expressao de seu modo de ver, de sentir. Assim, o que importa ¢ o testemunho daquilo que foi
vivenciado.

O entrevistado terd plena liberdade de interferir, no sentido de vetar a audicdo de
passagens, bem como proibir a transcricio e publicacdo de trechos que possa julgar
inconvenientes. Entretanto, as fitas ficardo sob a guarda do entrevistador e/ou de uma
instituicdo que se disponha a cumprir essas exigéncias, constituindo fonte histérica de
referéncia para futuros trabalhos de outros pesquisadores. Reitera-se que toda e qualquer
publicacdo dos depoimentos serd feita desde que autorizada pelo depoente-colaborador e a
publicagcdo ocorrerd conforme os termos indicados por esse depoente. O entrevistado terd
acesso total a todos os momentos de trabalho com o texto gerado a partir de seu depoimento e,
tendo total direito em relagdo as suas memdrias, poderd vetar, alterar, complementar ou
refazer frases que julgar passiveis de veto, alteracdo e/ou complementagao.

O procedimento metodoldgico a ser adotado com as fitas compreende: a) uma
transcri¢do do que foi dito; b) uma edi¢do do que foi dito, recriando-se o texto em primeira
pessoa (o que chamamos de textualizacdo); c) a apresentagdo desta textualizacdo para que o
entrevistado dé sua aprovacgdo ou proponha as mudancas que julgar necessarias; d) assinatura

de documento de cessdo de direitos dos documentos escritos.

O entrevistado deve ter claro que se deseja tracar um esboco de sua vida sob a
perspectiva de que ele atuou e atua dentro do campo da Educacdo Matematica, mais

especificamente dentro do CEM.

8 Apresentacdo inspirada naquela produzida por Vianna (2000).




1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

ANEXO 4

Questionario Identificador
Em que cidade nasceu? E nela que ainda mora?
Qual a sua idade?
Qual a profissao de seus pais?
Poderia contar alguma lembranga marcante que possui dos seus pais?
Tem irmaos? Quantos? Mais velhos ou mais novos?
Estudou em escolas publicas ou particulares?

Sempre quis ser professor(a) ou tinha outra inten¢do profissional? Se tinha outra
intencdo o que te fez tornar-se professor(a)?

Trabalha em escola (particular ou puiblica; ensino médio ou fundamental) ou
universidade (particular ou publica; aulas para que cursos?)?

E ou j4 foi casado(a) ou tem ou teve algum companheiro(a)? Qual a sua profissdo?

10) Possui filhos? Se sim, quantos e quais as suas idades?

11) O que achou de ter relembrado, através de nossa entrevista, a histéria do CEM?




CARTA DE CESSAO

Sédo Paulo, de de

Eu, fulano, (estado civil), portador(a) do RG nimero , declaro
para os devidos fins que cedo os direitos de minha entrevista, gravadaem __/ __ /
(dia:semana/més/ano), transcrita, textualizada e autorizada para leituraem ___/____/
(dia:semana/més/ano), para que Heloisa da Silva e o Grupo de Histéria Oral e Educagao
Matematica vinculado a UNESP de Rio Claro — SP, possam usé-la sem restri¢cdes de prazos e
limites de citagdes, desde a presente data. Da mesma forma, autorizo o uso de terceiros para
ouvi-la e usar citagdes, ficando vinculado o controle ao Grupo de Histéria Oral e Educacdo
Matemadtica da UNESP de Rio Claro — SP, que tem sua guarda.

Abdicando de direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a

presente,

Fulano



ANEXO 5: Organograma da Fundacdo da Entidade e Admissdo dos Socios
do CEM a partir das atas das reunides do gruno

01/08/1984
Membros Fundadores da Sociedade de
Educacao Matematica - SEM
Anna Regina Lanner de Moura
Anna Franchi
Dione Lucchesi de Carvalho
Antonio José Lopes
Jeanette V. Weiss
Maria Verdnica R. Azevedo
Sylvia J. H. Mandel

28/01/1986
Admissdo de novas sécias

Antonieta Moreira Leite
Maria Cecilia Doneux dos Santos

09/05/1987
Admissio de novas socias
Maria Cristina Souza de Albuquerque Maranhdo
Rute Cunha Pires
Maria Luiza Falsarelli

23/06/1987
Admissao de novos sécios
Regina Maria Pavanello
Manhucia Perelberg Liberman
Paulo Sérgio de Oliveira Neves

28/06/1988 Em 07/12/1988 a
Admissao de novas sécias Entidade Civil SEM
Dulce Satiko Onaga »| passa a se chamar
Ana Maria Carvalho Pinto Bueno “Centro de Educacgao
Matematica”,
abreviadamente,
14/03/1991 “CEM".

Admissido de novos socios

Arlete de Jesus Brito

Célia Maria Pimenta

Helenalda Nazareth

Lucilia Bechara Sanches

Marco Antonio Martins Fernandes
Maria Amabile Mansutti

Maria Lydia de Mello Negreiros

01/07/1995
Admissio de novos socios
Silvio Gomes Bispo
Luiz Catalino Riveros
Ivete Fernandes Bernardo
Maria Carolina Bosquetti
Silvia Matheus

Maria Teresa Peres Soares
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Cronograma dos Mandatos das Diretorias Assumidas no CEM

—» 01/08/1984
1? Diretoria da entidade civil SEM

Presidente Anna Regina Lanner de Moura
Vice-Presidente Anna Franchi

Tesoureiro Dione Lucchesi de Carvalho

1° Secretario Antonio José Lopes

2" Secretaria Jeanette Verdnica Weiss

Suplentes Maria V. R. Azevedo e Sylvia J. R. Mandel

L » 30/07/1985
Prorrogacio do Mandato da 1* Diretoria da SEM

Presidente Anna Regina Lanner de Moura
Vice-Presidente Anna Franchi

Tesoureiro Dione Lucchesi de Carvalho

1 Secretario Antonio José Lopes

2" Secretaria Janette Verdnica Weiss

Suplentes Maria V. R. Azevedo e Sylvia J. R. Mandel

- » 28/01/1986
Prorrogacao do Mandato da 1? Diretoria da SEM

Presidente Anna Regina Lanner de Moura
Vice-Presidente Anna Franchi

Tesoureiro Dione Lucchesi de Carvalho

1° Secretario Antonio José Lopes

2" Secretaria Janette Verdnica Weiss

Suplentes Maria V. R. Azevedo e Sylvia J. R. Mandel

L » 17/06/1986
2? Diretoria da entidade civil SEM

Presidente Antonieta Moreira Leite

Vice-Presidente Anna Franchi

Tesoureiro Cecilia Doneux Santos

1* Secretaria Sylvia Judith H. Mandel

2% Secretaria Janette Verdnica Weiss

Suplentes Dione Lucchesi e Maria V. R. de Azevedo

—> 23/06/1987
3? Diretoria da entidade civil SEM

Presidente Anna Franchi

Vice-Presidente Dione Lucchesi de Carvalho
Tesoureiro Maria Cecilia Douneux Santos

1? Secretaria Maria Cristina Souza de A. Maranhao
2% Secretaria Janette Veronica Weiss

Suplentes Paulo Sérgio O. Neves e Regina M. Pavanello



—  28/06/1988
Prorrogacgio do Mandato da 3” Diretoria da SEM

Presidente Anna Franchi

Vice-Presidente Dione Lucchesi de Carvalho

Tesoureiro Maria Cecilia Douneux Santos

1? Secretaria Maria Cristina Souza de A. Maranhio

2% Secretaria Jeanette Verdnica Weiss

Suplentes Paulo Sérgio O. Neves e Regina M. Pavanello

- 07/12/1988 — A Entidade Civil SEM passa a se chamar “Centro de Educagao
Matematica”, abreviadamente, “CEM”.
4" Diretoria da entidade civil CEM, de acordo com o novo estatuto
Secretario Geral  Antdnio José Lopes
Tesoureiro Paulo Sérgio de Oliveira Neves
Secretaria Dulce Satiko Onaga.

— 07/12/1989

Prorrogacgio do Mandato da 4° Diretoria do CEM
Secretario Geral Antdnio José Lopes
Tesoureiro Paulo Sérgio de Oliveira Neves
Secretaria Dulce Satiko Onaga.

— 14/03/1991
6" Diretoria da entidade civil CEM
Secretario Geral =~ Manhticia Perelberg Liberman

Tesoureiro Marco Antonio Martins Fernandes

Secretaria Célia Maria Pimenta

Suplentes Antonio José Lopes e Helenalda Nazareth
20/03/1993

7? Diretoria da entidade civil CEM
Secretario Geral =~ Manhiicia Perelberg Liberman

Tesoureiro Antonio José Lopes
Secretaria Dulce Satiko Onaga
Suplentes Paulo Sérgio O. Neves e Marco A. Fernandes

T 19/03/199%4
8" Diretoria da entidade civil CEM
Secretario Geral =~ Maria Amébile Mansutti
Tesoureiro Paulo Sérgio de Oliveira Neves
Secretaria Antonio José Lopes
Suplentes Maria Lydia M. Negreiros e Dulce Satiko Onaga




— 01/07/1995
Prorrogac¢io do Mandato da 8" Diretoria do CEM
Secretario Geral ~ Maria Amabile Mansutti

Tesoureiro Paulo Sérgio de Oliveira Neves
Secretario Antonio José Lopes
Suplentes Maria Lydia M. Negreiros e Dulce S. Onaga

> 21/09/1996
9" Diretoria da entidade civil CEM
Secretario Geral  Paulo Sérgio de Oliveira Neves
Tesoureiro Maria Lydia de Mello Negreiros
Secretario Antonio José Lopes

— 11/06/1999
10° Diretoria da entidade civil CEM
Secretario Geral  Paulo Sérgio de Oliveira Neves
Tesoureiro Antonio José Lopes
Secretario Maria Lydia de Mello Negreiros
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ANEXO 8

Artigo do Jornal do Estado de Sdo Paulo: “Analfabetismo Matemd4tico” preocupa especialistas.29
de maio de 1994. Foto de Bigode com alunos da Escola da Vila.

incidores eriticam o
o Lo, quee meantlém o
beipling dissoctinda do
botidiano dos alunos

MARCD UCHDA

e mueitn esforge, & posshoe]
deswenlarir gual discipling a
mviticrin dlog alunns usocia o
vtiatin inddomtved: A mateniati-
e FrmiLelas © peasnm e
Lmlerm, s crusun s hrgos
prggam A fotha em hriueo qusn-
e cleparam com sitnaghes om
L peecisun mckocinar, Faduentle-
beetin proocupaddos com eEsa ape-
hisivied, 0 resultada & um “analfie-
s matemdition” presenle &m
s, esrobis particulares ©
piiblicik ¢l ensing. s onlod o
s numa sitnagin delicada frente
bnindlo cadnovez meads dependente
cidiwwn ¢ teennlogia

i renlillule, o8 especinlistas e5-
b Intenszubing em guebimr ool
{ques o disciplinn & dificil 2 chain
e Alarin Tpees dde Sonza Minie oo
wele Aperfeigrsniento do Knsi
de Matemdtica (Chem), da Uni-
Feiclnde obe Sia Paubo (LS17), o mie-
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b alrtiva quants ns outras, “De-
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diule as repetighes. “As pessons
-Lp-rémlem nar reflexiio”, acredita,
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Marueln fpocn, seguntda Mirio
Canawing, vioe-presidente da Soecie-
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estivam Sendo passados para tris
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na”, diz Vieno
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TEM TODAS AS
CoNDICOES
DE ATRAIR

Atwuax da G séeie do Serale de Vile eshmem nifafemepa de futelal seguinde rgms da Fifa: aulag de geomehidn

Escolas inovam
conceifos para
cativar alunos

Comvdver comm o8 nimems deixon
ile ser wm fonmento fde rarnliis Lt
arbotaram a pedngogia dn ness ae-
tormiatica, BElas trbadlaom s diseipli-
na como forma de eompnicagio ¢
abusam de rocursns coma vdens,
misica o jorns pedagilicos, A “me-
temditica de roupa nova”, aproanici
por especilistas, oonsegue prender
A atengAo e cativar crangis ¢ jovens
Eles siin estimulados & se manifestiare
sobre determinabo tema e, a partir
tlas suas “verdades provisonas”, sio
peassalas a8 conoeitns tedricos ~Acn-
Baum entendenda o que cstin -
do ¢ fixam o contedulo sem Lroaw-
mas”, comenta Antfinio.dost Lapes, o
Rigode, professor de matemdtien da
Escola da Vila ¢ membra do Centro
de Educagho Matemarica (CEM).

Mara ek, qiee usa o nlmerns da
inflagaa, URVE e gridicns de jomais o
rovistas om suas aulas, o parte mais
interessante do matenuitica, que &
investigaciio, (ol abwtida das exeolis,
“Feramos recuperando isso de formn
agrulivel”, diz Tanto que temas oo-
e poliganos, que ainds ssusiam
os alunns o matemsitica (eelicio-
nal, vira brircadeira na Esenla o Vi
la. Pedro Camargo Amaral e lan
GCuerricrs, ambns oo 11 s &

5* série, passaram quatro dias brin-
cando de poligonos. O resultado foi
uma figura geométrica com nada
menos que 31862 lades, Foram mo-
tivados pela idéia de guebrar o re-
eorde de Luciana de Aradjo, de 10
anos, gue havia feitn uma Bgues com
1.440 lados. “lesobhd brincar ¢ gos-
tei”, afirma lan.

O alunos dn G* sédc da escola ji
terminarmn o programa anval de
peomelria om quatro meses de aula
Aprenderam retns, paralelas, dngue-
los & proporcionalidade de Torma
curiosn Ha duas semanas, constiai-
pam campes de futelsol seguinde s
regras rigidusda Federngio Intemi-
cional de Futebol (Fifa) ¢ agmn se
prepamm Eum expor o8 abailios.
“Temos a preccupagho de conlar
histdria da matem:itica para qued
cles entendam como o matew J/
chegou dquele coneeite”, explica Y-
nix Marineek, da coordenagio pethin-
pogtica da escol




O que ¢ o0 CEM ?

0 Centro do Educagio Malematica £
uma entidade ovil sem fing  lcrativos,
formada por prolessores de b0, , 200 ¢ 3o,
graus, criada em 1984 em Sic Paulo.

Desde a sua criaclio o CEM dedca-sc &
pesqusa ¢ claboracio de materiais diddticos
¢ ao  desenvolvimenio  d=  projelos  de
formacio de professores em servigo,

D= 1984 a 1291 o CEM desenvolveu varios
projelos financiados por mstilviches oficiais,
enire eles destague-se

WAperfeicoamento  Metodeldgico  de
Frolessoras de lo. Grau - Fnsino de
Geoms=tria”, Sub-programa Educacio para
2 Cignca-SPEC/PADCT-CAPES, 1G04 a
1337,

2]’ Fdugezho Malemdtica. De muitiplica-

dor a Indice de Poléncia -
CAPES. 1838,

SPECY

H'Capacitagio de Multiplicadores em
Ensing de Matematica para Afuscén
ne  Reds Pdblica de Sdc Paulo™,
sub-projeio da Reds nlegrada de Propostas
para o Emsmo de Ciéncias-TUPEC, SPECY
CAPES, 120,

M isseminacio e aporfeigoameanta do
cslraidgias de formagso de multipli

cadores em Fducapdo Matemética™
sb-projeio de  RIPEG, SPEG/PADCT-
CAPES, W30,

m_u_.nn,n___,.qwaah do publcacio
cipecializada  em  Educacke Marematica,
RPEC-SPEC/PADCT ~CGAPES, 1990 -1391

CEM",

R

1992

Em 1992 o CEM desenvolvera os
seguintes projetos:

1} Publicagdo dos "CADERNOS DO CEM",
pendédico  semestral  especializado  em
Educacdo Matematica.

) Fublicagdo do livro "Geometria no 1o.
Grauv. Da composicdo e decomposicio
de figuras as fdrmulas de drea” pela
cole¢io Ensinando-Aprendende da FEditora
Baleeiro,

3} "A matematizacio que o aluno do
curso supletivo faz”, projeto de pesquisa
financiado pelo INEP/MEC

4] "Resolucao de Problemas. Educacio

Matematica para o ano 2000" projeto’

de elaboragdo de materiais  instrucionajs

para capacitagdo de professores, SPEC/
PADCT-CAPES, 1991-1993,

5} Convénios com instituicdes educacionais
(secretarias  de educacdo, delegacias de
ensino, escolas) na forma de cursos,
asscssorias € consultoria especializada.

-
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pom abaixo e envie para

CEM - Caixa Postal 11352 / cep 05499 - §
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2) (
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formacdes sobre cursos, projetos ou assessorias do CEM.
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3) () adquirir o livro "Geometr

IEEERERRRTE S IR ER R ERT R

ENDERECO.........

CEP...

ESTADQC:.....

ARt

o

ANETITUICA e,

e manamane

TELA....



|

LN

s

N

tica

#

Cllla

Centro de Educac¢ao Mat

Caixa Postal 11.352
05499 - Sao Paulo, SP

Equipe do CEM

1992

Anna Franchi
Antonieta Moreira Leite
Antonio José Lopes
Arjete de Jesus Brito
Celia Maria Pimenta
Dulce Satiko Onaga
Dione Lucchesi de Carvalho
Helenalda Nazareth
Lucilin Bechara Sanchez &
Maria Amabile Mansutti
Maria Lydia de Mello Negreiros
wianhucia Pereiberg Liberman
Paulo Sérgio de Oliveira Neves
Silvia Judith Hamburger Mandal
Vilma Keiko Magami

Centro de FEducacio Matemat
ensino & pesquisa

1

CAIXA POSTAL 11352
05499 - 5. Paulo, SP
BRASIL
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