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Comunicacéao Cientifica
RESUMO

O objeto deste estudo insere-se num campo de pesquisa recente e em
constituicdo, a Historia do Curriculo de Matematica no Brasil com foco de
interesse em como foram implantados e/ou apresentados ao ambiente escolar a
matematica. Diante disso, buscamos a reescrita da historia curricular de
matematica construida no Brasil, partindo de um lado, do principio teérico de que
o curriculo oficial ndo se configura necessariamente em curriculo em acgéo e; de
outro, de que ndo podemos apenas nos ater a descricdo estatica do passado.
Este trabalho contribui na perspectiva investigativa ainda em expansédo nas mais
novas tendéncias investigativas da Historia e Historiografia da Educacao
Matematica. Assim, a pergunta que orienta este estudo é: De que forma a
curricularizacdo de matematica nos traz a possibilidade de repensar como séo
realizadas as escolhas e as sele¢cGes de conhecimento? Para responder essa
questao, recortamos o periodo de 1930 a 1970, por considera-lo, por um lado,
periodo de movimentos de agitacdo social, politica e econémica, ocorrendo a
Reforma Francisco Campos, Capanema e o Movimento da Matematica Moderna
e por outro a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo n. 4024 em
1961 e a Lei que fixa as diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, n. 5692
em 1971. A reflexdo exposta na presente comunicacdo € resultado da revisao
bibliografica de autores como Vifiao Frago (2007), Goodson (1995), Nereide
Saviani (1994), Imbernén (2006), Tardif (2002), Névoa (1992), dentre outros que
procuram também apresentar, discutir e analisar a trajetéria da implantagcédo de
reformas educacionais e a repercussao das mesmas na formacéo docente.

Palavras chave: Educacdo Matematica, Reformas Educacionais, Curriculo de
matematica, Matematica escolar.

INTRODUCAO E RELEVANCIA DO TEMA

Este texto vem a contribuir em linhas gerais para a importancia da Historia
da Educacdo Matematica na compreensao conceitual de curriculo, da disciplina
escolar e a forma como a histéria da disciplina matematica € capaz de mudar
concepgOes enraizadas sobre o conhecimento — enfatizando as reformas
educacionais ocorridas no Brasil. Temos como pretensdo pér em evidéncia
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algumas politicas publicas brasileiras no campo da educacdo e analisar os
desdobramentos e impactos das mesmas na educagao escolar, bem como,
investigar como foram implantados e/ou apresentados ao ambiente escolar a
matemaética.

QUESTAO CENTRAL DA PESQUISA

No intuito de colaborar com a pesquisa do GHEMAT, tentamos conhecer
mais sobre o curriculo, a formacdo docente, estruturas pedagogicas e
metodologicas das décadas de 1930 a 1970 e contribuir para a Historia da
Educacdo Matematica brasileira.

Nossa questdo de investigacdo ficou formulada da seguinte maneira: De
que forma a curricularizagdo de matematica nos traz a possibilidade de repensar
como sao realizadas as escolhas e as sele¢des de conhecimento?

A HISTORIA DAS DISCIPLINAS ESCOLARES E A CULTURA ES COLAR

A historia das disciplinas escolares tem sido objeto de pesquisa nas ultimas
décadas. As décadas de 1960 e 1970 foram marcadas por politicas educacionais
que, entre outras a¢des, cuidaram das reformulacdes curriculares no Brasil. Nesta
perspectiva, as disciplinas escolares tornaram-se objeto de investigacao,
buscando-se justificar ou compreender o papel e o significado de cada uma delas
na definicAo dos novos curriculos, e preocupando-se, entre outras dimensdes,
identificar e apreender o conhecimento escolar por elas produzido.

Tomar as disciplinas escolares como alvo de estudos, visando o0s
conteudos escolares, nos remete aos estudos de André Chervel que considera
que a historia das disciplinas escolares tem um papel relevante “ndo somente na
histéria da educacéo, mas na historia cultural” (CHERVEL, 1990, p.184).

Para Chervel (1990) as pesquisas sobre a histéria das disciplinas procuram
desnaturalizar a ideia que se tem que as disciplinas existem “desde sempre”. Elas
sao historicamente construidas. Os estudos da area analisam as prescricdes
oficiais, a a¢ao da disciplina no cotidiano escolar, sua transformacao e, em certos
momentos até sua retirada do curriculo.

André Chervel (1990) afirma que a especificidade desse campo de estudos
reside na investigacdo dos ensinos da idade escolar, pois o seu elemento central
€ a historia dos conteudos. Nesse campo, é possivel investigar a relagdo entre o
que foi estabelecido como finalidade para os conteudos de ensino e o que foi
efetivamente ensinado/ aprendido. Enfim, ndo € um campo que estuda a histéria
das idéias pedagogicas, do discurso pedagogico oficial, das politicas
educacionais, j& que tais elaboracdes visam mais freqlientemente, em geral de
forma positiva, corrigir um estado de coisas, modificando certas praticas, do que
propriamente representar a realidade.

Sendo a historia dos conteudos o componente central da histéria das
disciplinas escolares entra em questéo a finalidade da escola, como ela age para
produzir as disciplinas e como elas funcionam. Nesta perspectiva Chervel (1990)
nos orienta que as finalidades da escola séo determinantes para a incluséo ou
exclusdo de uma disciplina no curriculo escolar, como também o contexto



econdbmico, social, as lutas de classe, etc, fazendo com que a disciplina crie sua
propria identidade.

Relacionando as disciplinas escolares, as praticas docente e as
finalidades, Chervel deixa claro que toda disciplina escolar comporta ndo apenas
as praticas docentes em aula, mas também as grandes finalidades que presidiram
sua constituicado e o fendmeno de aculturacdo de massa que ela mesma
determina. Logo, para Chervel (1990, p. 190) existem dois tipos de finalidades de
ensino: finalidades de objetivo, que sdo aquelas estabelecidas pela legislacdo
vigente, e as finalidades reais que sdo aquelas pelas quais a escola ensina, nao
sendo necessariamente iguais as de objetivo. “A distincdo entre finalidades reais
e finalidades de objetivo € uma necessidade imperiosa para o historiador das
disciplinas. Ele deve aprender a distingui-las, mesmo que o0s textos oficiais
tenham tendéncia a misturar umas e outras.” (CHERVEL, 1990,p.190).

Em se tratando das praticas escolares Julia (2001) comenta que estas sdo
modificadas e inovadas conforme a mudanca do publico, que consequiientemente
impde a mudanca dos contetdos ensinados, até porque, este novo publico esta
relacionado com diversas culturas que por sua vez estdo influenciadas por
diferentes contextos escolares.

Ainda sobre a via de entendimento da cultura escolar, Julia (2001) ressalta
que “[...] a historia das disciplinas escolares tenta identificar, tanto através das
praticas escolares como atraves dos grandes objetivos que presidiram a
constituicdo das disciplinas, elementos que permitam constituir uma histéria
renovada da educacao”. (JULIA, 2001, p.13).

Um outro autor importante que estuda o conceito de cultura escolar e suas
relacdes € Vifiao Frago (2007), que estende o conceito de cultura escolar a todas
e a cada uma das instituicbes escolares: escola, colégio e também a
universidade, dando a cada uma delas uma particularidade capaz de produzir sua
propria cultura, ou seja, ndo sendo rotulada apenas como uma reprodutora de
culturas externas.

Vifiao Frago (2007) concebe a cultura escolar como aquela que

[...] seria constituida por um conjunto de teorias, idéias, principios,
normas, modelos, rituais, inércias, habitos e praticas (formas de
fazer e pensar, mentalidades e comportamentos) sedimentadas ao
longo do tempo em formas de tradi¢bes, regularidades e regras de
jogo ndo interditadas e repartidas pelos seus atores, no seio das
instituicdes educativas. (VINAO FRAGO, 2007, p. 87).

Entendemos que para Vifiao Frago a cultura escolar esta relacionada com
as continuidades e persisténcias, ou seja, esta emerge das resisténcias e
mudancas vivenciadas nos espacos escolares deve ser considerada para
entender o relativo fracasso das reformas educativas a partir do enfrentamento,
diferenca e divércio entre as culturas dos reformadores e gestores e a cultura dos
professores.

A EDUCAQAO ESCOLAR — UM RECORTE HISTORICO
Focalizaremos aqui, especificamente, mais de uma perspectiva bastante

geral, os enfoques conferidos ao conteudo de funcbes nas propostas para o seu
ensino na escola ginasial e secundaria do Brasil.



Num primeiro momento, que escolhemos situar como aquele que se
estende da segunda metade do século XIX até 1931, ano de promulgacédo da
primeira legislacdo nacional para a educacdo em todo o Brasil — a chamada
Reforma Francisco Campos, onde o pensamento funcional, seria um dos
principios mais relevantes do movimento reformista no Brasil. (BRAGA, 2006,
p.81). E preciso lembrar que, até ent&o, o tratamento dos contelidos matematicos
era feito, na escola secundaria, em disciplinas separadas (Aritmética, Algebra,
Geometria e Trigonometria) distribuidas ao longo dos anos de escolarizagéo,
ministradas por docentes distintos e referenciadas por livros-texto também
distintos.

O exame de programas e livros didaticos nos mostra uma abordagem
predominantemente tedrica, e ainda que ndo se possa afirmar uma completa
homogeneidade entre os autores dos manuais escolares, a apresentacdo dos
assuntos caracteriza-se especificamente a exploragdo do conceito de funcédo
atraves de variavel dependente e independente em diversas contextualizacbes e
nas diferentes representacdes, algébrica, tabular e grafica, mesmo que
timidamente em algumas cole¢bes, mas é visivel que nesta época vinha
ocorrendo uma abertura de espaco para uma apresentacdo mais especifica de
funcdo no curriculo escolar. Como exemplo, a Colecéo didatica de Cecil Thiré e
J.C. Mello e Souza (1930), a colecéo didatica de Roxo, Souza e Thiré (1931),
colecédo de Jacomo Stavale (1931)Roxo (1928), Algacyr Maeder (1934) ,Agricola
Bethlem (1935), dentre outros.

Vale ressaltar que a partir de agora, ndo ha mais disciplinas separadas, e
0s conhecimentos aritméticos, algébricos e geométricos passam a figurar em uma
Gnica disciplina, a Matematica, para o ensino da qual sdo produzidos os livros-
texto.

Se, no momento anterior, pudemos atribuir um carater
preponderantemente tedrico e formal a apresentacdo do conteudo de funcao,
agora nao temos duvidas de que, para 0 mesmo tema, Sao propostos, sobretudo,
enfoques praticos, voltados para o cotidiano e para as relacdes da matematica
com as outras areas do conhecimento. Ressalta-se, também, a importancia de
uma abordagem intuitiva, tendo como idéia central do ensino a nocéo de funcao.
Nota-se, também, menor preocupacdo com o0s aspectos formais: nos livros
didaticos, constata-se que a apresentacdo dos conhecimentos aritméticos deixa
de dar destaque, e por diversas vezes, de mencionar as palavras “definicao” e
“teorema”, tdo marcantes nos manuais do periodo anterior.

Ainda que ndo se possa definitivamente dizer que, quando é feita uma
proposta curricular, a pratica pedagogica imediatamente incorpora seus principios
(o que se observa, em geral, é a grande dificuldade de efetivar reformas, e néo foi
diferente com a Reforma Francisco Campos), séo claras as diferencas quanto ao
tratamento proposto para 0os numeros na escola secundaria em relacdo ao
momento anterior. Nos livros didaticos elaborados para atender as proposicoes da
renovacgao curricular de 1931, notaremos mudancas que, em maior ou menor
medida, refletem sintonia com essas proposicdes.

Num segundo momento, de acordo com o programa de matematica para o
curso ginasial oficializado pelo ministro Gustavo Capanema, através da Portaria
Ministerial de 11 de junho de 1942, funcao fica restrita a quarta-série, sendo que
por ocasido da elaboracdo desse programa houve um certo cuidado em néo se



empregar a palavra funcdo ao tratar de conteddos do ginasial. JA no curso
classico funcéo aparece com todas as letras. (Braga, 2006, p. 140).

Nosso terceiro momento € o do dominio, em nosso pais, das idéias do
movimento da matematica moderna, que aqui penetraram desde o final dos anos
de 1950 e alcancaram sua maior forca nas décadas de 1960 e 1970. Esse
momento assinala uma mudanca radical em relacdo a abordagem do conceito de
funcdo que se propusera até entdo, pois nele constatamos o abandono da
concepgao variacdo e dependéncia funcional em favor de uma apresentagcéo que
passa a organizar a funcdo com base nos conceitos de conjuntos e estruturas.

Segundo a orientacdo do GEEM, foram sugeridas para o desenvolvimento
24 itens sobre assuntos minimos de um programa de Ginasio (de 4 anos) e mais
18 itens destinados para o curso Colegial (de 3 anos) usando uma linguagem
moderna envolvendo o conceito de conjunto e a formacdo das estruturas
matematicas.

Em se tratando do Curso Ginasial, o conteddo de funcdo aparece no 4°
ano, tendo como sugestdo dar a nocado fundamental de fungdo como
correspondéncia; introduzir sistema de coordenadas no plano e estudar a funcéo
linear: y = ax+b e func¢des do 2° grau.

Nos assuntos minimos para o Curso Colegial o conteudo funcédo aparece
de forma mais ampla e aprofundada na 12 Série do Curso Colegial dividindo
espaco com Introducdo a Geometria Espacial e na 32 Série 0 conteudo aparece
de uma forma mais timida, sendo incluida dentro da Introdugcdo do Célculo
diferencial e integral. Ndo ha presenca de temas relacionados ao contetudo de
funcdo no conteudo da 22 série do Curso Colegial.

As criticas as propostas do movimento da matematica moderna, em todo o
mundo, se desenvolveram cada vez mais intensamente desde o inicio da década
de 1970: véarios pesquisadores atacaram a exagerada énfase a abordagem
dedutiva, 0s excessos quanto a terminologia e ao simbolismo, o demasiado
destaque conferido aos conjuntos, a adequacao do estudo das estruturas aos
jovens estudantes do secundario, o fechamento da matematica em si propria, que
a isolava dos outros conhecimentos.

Entretanto, foi profunda e duradoura a marca do ideario modernista na
educacdo matematica brasileira, e particularmente sua influéncia quanto ao
trabalho com func¢des na escola ginasial e principalmente na escola secundaria.

AS REFORMAS EDUCACIONAIS — IMPLICACOES E RELACOES

Segundo o pesquisador espanhol Vifiao Frago (2007), a instituicdo escolar
e 0s sistemas educativos passam por mudancas ao longo de sua histoéria, tanto
no campo social-educativo, quanto no organizativo-curricular, sendo que este
altimo ndo da mesma forma que fora imposto pelos reformadores, com
calendérios, e persisténcias em reinventar a escolas, mas de acordo com a
realidade da mesma num mundo cheio de transformacdes.

Conforme Frago (2007) muitas das vezes as Reformas nao levam em conta
a cultura da escola, muito menos os modos de fazer e de pensar que sao
transmitidos de geracdo em geracdo pelos professores. Ou seja, ignora a
experiéncia docente, sua resisténcia as adaptacdes das reformas realizadas no
interior da instituicdo. Para este pesquisador quase sempre os reformadores



ignoram o passado ao fazer uma reforma educacional e identificam as reformas
como “avango” ou “progresso” com pretensdo de “corrigir os problemas sociais e
educativos percebidos” (FRAGO, 2007, p. 107).

“Reformas” e “mudancas”, os termos que utilizamos no titulo deste trabalho,
estdo ancorados nos conceitos elaborados por Hernandez (2000, p. 27; 37) aonde
diz que “uma reforma pode mudar a legislacado, diaria’< enquanto que “mudanca é
um processo que ocorre no tempo e dentro do qual diferentes individuos em uma
escola ou em outro sistema respondem de maneiras diferentes e ajustam-se a ele
conforme o ritmo de cada um”.

Acreditamos que todo o processo de mudanca, interfere a relagao
pedagogica, do trabalho coletivo, das culturas, da vida cotidiana dos professores,
alunos, classes e escolas, o que tem sido pouco significativo para as politicas
educacionais, pensadas e definidas pelos 6rgaos publicos dirigentes.

A FORMACAO DOCENTE - UM RECORTE PARA A DECADA DE 19 60

A partir da década de 1950, os modelos politico e econémico do Brasil
caracterizaram-se fundamentalmente por um projeto desenvolvimentista com
vistas ao aceleramento do crescimento econdmico. O Sistema Educacional vinha
a servico deste projeto. Dessa forma, foram estabelecidos acordos de cooperacéao
educacional, decorrentes de outros de cooperagdo econdmica. Acordos
educacionais que proporcionaram a ida de pesquisadores até a Europa e aos
Estados Unidos.

Em 31 de outubro de 1961 foi fundado o Grupo de Estudos do Ensino de
Matematica em S&o Paulo — GEEM com sede na Universidade Mackenzie sendo
o fundador e presidente o professor Osvaldo Sangiorgi. O GEEM tinha como
objetivo desenvolver atividades de divulgacdo da proposta da matematica
moderna visando a formacao de professores.

Sobre os membros do GEEM, Valente comenta:

E muito importante mencionar que os membros do G.E.E.M.
eram em geral, professores secundarios de trés universidades de
S&o Paulo: USP, Mackenzie e PUC e de outros estabelecimentos
do ensino superior no pais. Eram também, em sua maioria,
autores de livros didaticos.” (VALENTE, 2008, p. 98).

Do GEEM faziam parte alguns matematicos, professores de matematica de
diferentes niveis de ensino e autores de livros de renome, tais como Benedito
Castrucci, Jacy Monteiro, Ruy M. Barbosa, Osvaldo Sangiorgi, Irineu Bicudo e
Carlos A. Calioli.

Este grupo teve um papel decisivo no que diz respeito a difusdo desse
movimento e a edicdo de livros didaticos com a intencdo de melhorar o ensino da
matematica com a inclusdo de elementos da matemética moderna. Além de
atualizar os conhecimentos dos professores de Matematica, 0 GEEM também
buscava ensinar Matematica aos demais professores e, nesse sentido, realizou
cursos para os docentes do ensino primario e secundario. Os professores que
participavam dos cursos do GEEM tinham apoio do governo do Estado de S&o
Paulo, que os dispensava de suas atividades regulares nos dias dos cursos. Além
dos cursos para professores do secundario e primario, o GEEM promovia



palestras ministradas por professores estrangeiros e teve intensa participacdo em
encontros e congressos nos quais divulgava as idéias da Matematica Moderna.

Vejamos 0 que Soares (2001) menciona com relacédo ao apoio do governo
em relacdo a estas mudancgas:

E interessante notar que o apoio do governo se deu na forma de
incentivo financeiro, por meio de bolsas de estudos e promocgéo
de cursos para professores, mas esse apoio nao alcangou
esferas mais profundas em relacdo a mudancas nha pratica
docente. As Secretarias de Educacéo autorizavam o ensino da
Matematica Moderna nas escolas para parecerem modernas e
atualizadas. Entretanto, o governo néo fiscalizou a publicacdo de
livros didaticos e ndo elaborou um curriculo detalhado que
pudesse ajudar os professores, reconhecidamente mal
preparados, em sua tarefa de ensinar a Matematica Moderna.
(SOARES, 2001, p. 120 — grifo meu).

No Brasil, a Matematica Moderna representou um certo rompimento com
aquela que era ensinada nas escolas, tanto em relacdo aos contetdos quanto a
nova abordagem, motivando a organizacdo e articulacdo de grupos de estudos
por professores(as) em prol das reformas.

Segundo Imbernon (2006) a formacédo docente assume um papel que vai
além do ensino que pretende uma mera atualizacdo cientifica, pedagdgica e
didatica e se transforma na possibilidade de criar espacos de participacao,
reflexdo e formagédo para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder
conviver com a mudanca e a incerteza. (p.15). Mas serd que o MMM possibilitou a
criacao de espacos de participacao, reflexdo e formacéo destes professores?

O que sabemos é que houve um grande movimento de grupos que tiveram
foram decisivos no que diz respeito a difusdo desse movimento e a edicdo de
livros didaticos e atualizacdo os conhecimentos dos professores de Matematica,
realizando cursos para os docentes do ensino primario e secundério. Percebe-se
claramente nas leituras que ndo havia espacos suficientes, embora aconteciam
para debater, refletir e formar professores para esta “nova matematica”.

Os professores que participavam dos cursos do GEEM tinham apoio do
governo do Estado de Séo Paulo, que os dispensava de suas atividades regulares
nos dias dos cursos. Além dos cursos para professores do secundario e primario,
o GEEM promovia palestras ministradas por professores estrangeiros e teve
intensa participacdo em encontros e congressos nos quais divulgava as idéias da
Matematica Moderna. (Oliveira, 2006, p.87).

A FORMACAO DOCENTE - UM RECORTE PARA OS DIAS ATUAIS

Segundo Imbernon (2006) a formacdo permanente deve ajudar o professor
a desenvolver um conhecimento profissional que l|he permita: avaliar a
necessidade potencial e a qualidade da inovacdo educativa que deve ser
introduzida constantemente nas instituicbes; desenvolver habilidades basicas no
ambito das estratégias de ensino em um contexto determinado, do planejamento,
do diagndstico e da avaliagdo; proporcionar as competéncias para ser capazes de



modificar as tarefas educativas continuamente, numa tentativa de adaptacdo a
diversidade e ao contexto dos alunos e comprometer-se com 0 meio social.
(IMBERNON, 2006, p.71).

Autores como Tardif (2002) e Novoa (1992), tém empenhado em discutir a
problematica da formacdo docente, apresentando estudos em que o professor &
caracterizado como sujeito critico, reflexivo e que possui saberes que sado
especificos da sua profissdo. Assim, a formacédo do professor ndo se reduz a um
espaco para adquirir técnicas e regras para ensinar, que por muitas vezes ocorreu
nos cursos direcionados ao Movimento da Matematica Moderna. Faz-se
necessario atentar para a importancia de seus contelddos, que devem ser
estruturados para além da racionalidade técnica. A formacdo docente deve
abranger a constituicdo de habilidades e conhecimentos que permitam ao
professor estruturar suas acdes e as relacbes estabelecidas com os alunos no
contexto escolar. Aliar teoria e pratica, acao e reflexdo pode ser um caminho para
a melhoria na qualidade dessa formacdo e, em conseqiéncia, um avango nas
praticas de ensino. (TARDIF, 2002, p. 23).

Fazendo um recorte para até os dias de hoje, Tardif (2002) alerta que,
atualmente na formacdo de professores, os conteudos didaticos, socioldgicos,
psicoldgicos, entre tantos outros estudos tedricos, ndo apresentam relagdo com o
cotidiano da atividade docente. O autor questiona que muitas vezes estes estudos
sao apresentados por professores universitarios que nunca tiveram contato com a
realidade escolar. Desta forma, os futuros professores, e mesmo agueles que ja
atuam na profissdo, podem nao conferir significado para as teorias e pesquisas
desenvolvidas, dada a auséncia de interagdo com a realidade escolar. Sendo
assim, o futuro professor para se apropriar das particularidades da atividade
docente, devera aprender o oficio com aqueles gque ja se encontram na profissdo
(Tardif, 2002).

Outro autor que tem contribuido para o progressivo fortalecimento do
campo educacional dos saberes docentes é Lee Shulman, que tem sido
referéncia para as reformas educativas, dada a influéncia de seus trabalhos nas
pesquisas e nas politicas de outros paises. Para o autor, a énfase das pesquisas
que tem servido de referéncia para os programas de formacédo e certificacdo
docente € em como os professores administram suas classes, organizam as
atividades, alocam tempos e turnos, estruturam tarefas, fazem criticas e elogios,
formulam os niveis de suas questdes, planejam licbes e julgam o entendimento
geral dos estudantes. Shulman (1994) demonstra que o0s resultados das
pesquisas sobre o ensino eficiente, embora valiosos, ndo sdo a Unica fonte de
evidéncia para fundamentar uma definicdo sobre a base de conhecimento no
ensino. H4& um ponto cego com relagdo ao conteldo que caracteriza essas
pesquisas, denominado pelo autor de “paradigma ausente”, ou seja, perdem-se
questdes sobre o conteddo das licdes ensinadas, as questdes feitas e as
explicacbes oferecidas.

ULTIMAS CONSIDERACOES

Sabemos que o que fazemos hoje como educadores matematicos esta
diretamente vinculado ao nosso passado. Refletir sobre a educacdo matematica,
nao somente no que diz respeito aos conteldos e abordagens propostos, mas



também pensar, sempre, que a escola é uma instituicdo da sociedade e que seus
problemas, também sdo problemas da sociedade. Todavia, pensamos que 0
dialogo entre as praticas educativas em matematica e a historia da educacédo
matematica também se faz pela contribuicdo que pode dar para que
compreendamos melhor os problemas que o presente nos coloca.

Em relacdo ao conteudo de funcéo, talvez ndo haja nenhum conceito tao
intimamente ligado aos movimentos inovadores do ensino da matematica escolar
brasileira como o de funcéo, seja na introducdo, por volta de 1930, seja no
contexto estruturalista da Matematica Moderna, ou mesmo no refluxo desse
movimento. Tal refluxo abriu espaco para a volta da valorizacdo das nocdes de
variacdo e dependéncia funcional, conceitos relevantes por ocasiao da insercao
do referido tema entre os conteddos da matemética escolar e praticamente
abandonados na Matematica Moderna. Além disso, passou-se a dar importancia
cada vez maior ao carater integrador das diversas representacdes de funcéo no
estabelecimento de conexdes entre os diferentes ramos da matematica, dessa
com outras ciéncias e, também, com situacdes do cotidiano dotadas de
significacao real para o educando.

Os docentes constroem saberes durante toda a sua vida, carregados pelas
marcas de sua historia profissional, estudantii e familiar. Desse modo, €
importante que o professor de matematica receba em sua formacgdo, saberes
tedricos e praticos que |he permitam fazer a articulagcdo entre o conhecimento
académico da matemética e 0s conhecimentos voltados para o ensinar e
aprender matematica, como sejam: socioculturais, filosoficos, psicologicos,
pedagdgicos, histdricos, antropoldgicos e tecnoldgicos.

Observa-se nitidamente que por volta de 1960 e 1970 (época do Movimento
da Matematica Moderna), um conflito ditado pela preocupac¢do com a qualidade
de ensino, da parte dos professores e as praticas politicas implementadas para a
Educacao. Harmonizar esses interesses era a grande questao.

Consideramos que 0s pontos principais de convergéncias entre a Educacédo
Matematica e 0 MMM estdo: na questdo da formacéo do professor relacionada a
diferentes linguagens e identidades culturais, na compreensao do papel do livro
didatico como pratica de uma educacao reflexiva, no mapear os conceitos e as
analises que possam servir para compreender a singularidade da formacédo de
matematica, no sentido socio-politico-cultural e sua configuracdo contemporanea
num mundo globalizado e pdés-moderno, no construir uma perspectiva filosoéfica de
uma visdo do ser social que incorpora a histérica, cultura, linguagem e reflexdo na
valorizagdo dos professores e relacdes didaticos-pedagogicos e a importancia dos
livros didaticos e dos grupos de ensino e avaliagdo do éxito e do fracasso.
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